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INTRODUCTION  
 
 
Ce travail de mémoire consiste d’une part à faire l’état des recherches menées jusqu’à ce jour, dans le 
but de comprendre dans quelle mesure la dimension émotionnelle fait partie de la scolarité de l’enfant 
et d’autre part, d’effectuer une récolte de données auprès des élèves afin de comparer les éventuelles 
différences que peuvent engendrer l’âge et le genre dans la compréhension des émotions d’autrui 
dans une situation de violence. Enfin, nous souhaitons proposer un outil d’action concret qui serait 
une aide aux jeunes enseignants dans la gestion de leur classe. 
 
Lors de notre deuxième année à la HEP, nous avons suivi le cours portant sur le développement 
psychologique de l’enfant et avons découvert le concept de « métaémotion » qui a retenu toute notre 
attention. Grâce à celui-ci, nous avons saisi l’importance de la dimension émotionnelle dans 
l’enseignement. En effet, nous avons pris conscience, lors de ce cours et de nos stages, que non 
seulement de nombreux élèves ont des difficultés d’apprentissage de l’ordre des savoirs, mais aussi 
qu’il existe une part importante d’enfants présentant des déficits dans la construction de leur savoir-
être. Durant ce cours, un document nous a été remis et nous avons découvert que ces difficultés dans 
la relation avec autrui s’appelaient « l’analphabétisme émotionnel » (Pons, Doudin, Harris & de 
Rosnay, 2002). Nous savions que les problèmes que les élèves rencontraient pouvaient provenir de 
différents facteurs, mais nous ne pensions pas que les émotions jouaient un si grand rôle dans leur 
intégration en milieu scolaire. Cela nous permet de prendre conscience qu’il ne suffit pas de favoriser 
le développement de l’enfant du point de vue des apprentissages scolaires (métacognition), mais bien 
d’aider celui-ci à se développer en tant que personne à part entière possédant des émotions qui lui 
sont propres et qui lui permettent de s’ouvrir aux autres.  
 
Après la lecture de ce document, nous avons décidé de choisir le thème des émotions comme sujet 
de mémoire, à la fois parce que ce celui-ci est trop souvent mis de côté en milieu scolaire et à la fois 
parce que cela nous permet de prendre connaissance des compétences émotionnelles de nos élèves. 
Aussi, nous avons souhaité mettre en lien ce thème avec celui de la violence car nous avons pu 
observer dans nos stages, que les élèves, dans des situations de violence, n’arrivaient pas à 
comprendre et à gérer leurs émotions. De ce fait, il nous est paru nécessaire de prendre conscience 
de l’intensité émotionnelle qui entre en jeu dans une telle situation afin de trouver des outils utiles aux 
élèves, ainsi qu’à nous. Cela nous donnerait la possibilité de mieux comprendre nos émotions et 
celles des autres dans le but d’en améliorer la gestion. 
 
Dans ce mémoire, nous allons tout d’abord présenter les concepts en lien avec notre question de 
recherche, à savoir plus particulièrement ce qui touche à la violence, aux émotions, à la métaémotion, 
aux genres et aux liens que nous pouvons faire entre les trois. Ces différents concepts seront une 
aide essentielle lors de la discussion des résultats. Après cette présentation, nous allons mettre en 
avant nos différentes questions de recherche qui vont chercher à faire émerger les éventuelles 
différences entre les élèves dans la compréhension des émotions. Par la suite, nous allons présenter 
notre méthode de recherche et décrire notre outil de récolte de données. Puis, nous exposerons les 
résultats en lien avec notre recherche afin de mettre en exergue les éléments significatifs vérifiés à 
l’aide de statistiques qui nous permettront finalement d’engager une discussion en lien avec le cadre 
théorique.  
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1. RÉFÉRENCES THÉORIQUES  
 
 
1.1 LA VIOLENCE  
 
 
1.1.1 LA VIOLENCE EN QUELQUES CHIFFRES 
 
Depuis plusieurs années, les médias proposent des informations traitant de la violence des jeunes qui 
se fait de plus en plus présente dans notre société. Ce sujet d’actualité est très souvent approché 
dans les nouvelles recherches liées au milieu scolaire. En effet, en Suisse, les jeunes deviennent 
violents beaucoup plus tôt, ce qui conduit à d’importantes répercussions à l’école. En cinq ans, les 
jugements pénaux des mineurs de moins de 15 ans, sont passés de 2'611 en 2003 à 3'628 en 2008 
(OFS, 2010). En ce qui concerne les jugements pénaux des mineurs avec infraction de violence, ils 
ont doublé en dix ans, passant de 1’219 en 1999 à 2’419 en 2008. Aussi, ces chiffres montrent que 
les actes de violence jugés ont davantage augmenté chez les filles que chez les garçons. Chez les 
filles, les infractions avec violence ont triplé, passant de 94 à 278 et chez les garçons, elles ont 
doublé, passant de 1’125 à 2’141. Cependant, les jugements pénaux des mineurs avec infraction de 
violence restent environ huit fois moins élevés à l’encontre des filles. Nous pouvons justifier cela par le 
fait que, dans le passé, les filles qui commettaient des infractions « voyaient leurs actes camouflés au 
nom de leur statut de « bonne petite fille » » (Helle, 2006, p.167). Selon cette auteure, il n’y aurait pas 
davantage de méfaits commis par les filles, mais une moins grande tolérance de leurs actes 
qu’auparavant de la part de l’autorité. Ainsi, nous prenons conscience, en voyant ces chiffres, que 
seuls les délits graves ont été recensés. Selon Helle (2006), il faut également prendre en compte le 
chiffre noir qui regroupe toutes les infractions non signalées, soit parce que les victimes n’ont pas 
déposé plainte, soit parce que les auteurs ne sont jamais retrouvés. Cela laisse donc supposer qu’il 
peut y avoir de nombreux autres actes de violence, moins graves, commis par des mineurs, 
notamment en milieu scolaire qui ne sont pas pris en compte puisqu’ils ne sont pas jugés pénalement. 
Il faut aussi savoir que les filles sont plus souvent victimes qu’auteurs d’infractions alors que les 
garçons sont plus souvent des auteurs que des victimes, particulièrement dans le cadre de la violence 
(OFS, 2010). Aussi, les garçons font plus souvent preuve de violence physique alors que les filles font 
davantage preuve de violence verbale (Braconnier, 1996).  
 
Cette évolution de la violence est mise en exergue par Albanese, Fiorilli & Doudin (2010) qui précisent 
qu’à l’heure actuelle, des situations de violence de plus en plus présentes en milieu scolaire, mettent 
en péril la relation enseignant-élève. Les élèves et les enseignants sont donc confrontés à des scènes 
de violence mettant en jeu de fortes émotions auxquelles nous ne savons pas toujours comment 
répondre.  
 
1.1.2 LA DÉFINITION DE LA VIOLENCE  
 
Quelle que soit la violence, elle se définit selon le Ministère de l’Education du Québec (1988, 4e éd. 
1990), cité par Dardel Jaouadi (2000, p.130) comme « l’usage d’un pouvoir (physique, hiérarchique, 
psychologique, moral ou social), de façon ouverte ou camouflée, spontanée ou délibérée, motivée ou 
non, par un individu, un groupe, ou une collectivité, via ses comportements ou ses structures, qui a 
pour effet de contraindre ou de détruire, partiellement ou totalement, par des moyens physiques, 
psychologiques, moraux ou sociaux, un objet (biens matériels, personnes, symboles), afin d’assurer la 
réponse d’un besoin légitime ou de réagir à ce besoin non comblé. » Par cette définition, nous 
prenons conscience que chaque individu, qu’il soit enseignant, parent ou élève peut à un moment 
donné user de son pouvoir sur autrui, afin d’assouvir un besoin personnel. Comme nous l’observons 
dans la définition ci-dessus, la violence peut prendre différentes formes. De notre point de vue, nous 
pensons qu’il est important d’être conscient des diverses dimensions liées à la violence car souvent, 
celle-ci est synonyme de coups et de bagarres, alors qu’à l’école nous la retrouvons plus 
fréquemment sous une forme verbale qui semble plus discrète, moins importante et touchante pour 
l’observateur. Debarbieux (2001) évoque que « la violence n’est pas forcément une série de faits 
objectivables, totalement repérables et descriptibles par un observateur extérieur. […] La violence n’a 
pas forcément d’objet : elle peut n’être ressentie comme telle que par la victime et il n’y a pas toujours 
de « coupable », ni d’intention de violence» (p.38). Finalement, nous pensons que la violence, peu 
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importe sa forme, conduit forcément à l’apparition d’émotions, autant chez la personne qui la commet 
que chez celle qui la reçoit. C’est pourquoi, dans notre travail, nous allons nous centrer plus 
particulièrement sur les réactions émotionnelles qui pourraient apparaître lors d’une situation de 
violence. Pour cela, nous présentons tout d’abord les formes de violence que nous allons traiter dans 
notre étude. 
 
 
1.1.3 LES DIFFÉRENTES FORMES DE VIOLENCE 
 
La violence physique 
 
La violence physique qui englobe tous les gestes violents portés envers autrui, comme par exemple, 
donner un coup de pied ou donner une gifle est reconnaissable facilement. Cette violence est 
volontaire et cherche à atteindre l’intégrité physique d’une personne. De plus, les personnes qui 
manifestent des gestes violents sont incapables de gérer leurs tensions autrement que par 
l’agressivité (AGAPA, 2004). De ce fait, nous pensons qu’il est possible qu’un certain lien existe entre 
une mauvaise gestion des émotions et des comportements violents.  
 
La violence verbale  
 
La violence verbale, une des formes de violence psychologique : cherche à blesser ; à imposer ; à 
rabaisser ; à intimider et à insulter par la parole et l’intonation de la voix (AGAPA, 2004).  Cette forme 
de violence insécurise l’enfant qui craint alors une violence à venir (Prud’homme, 2004). Selon 
Debarbieux (1999), cette forme de violence est celle qui est la plus ressentie par les enseignants, 
mais elle est toutefois considérée comme moins grave que la violence physique. Ainsi, nous 
constatons que ce qui est dit peut également faire mal, au même titre qu’une douleur physique. 
 
La violence non verbale  
 
La violence non verbale est liée souvent à la violence verbale, qui n’est que peu définie dans les 
ouvrages de référence, mais qui peut également avoir une grande importance. Chevalier (2006), 
donne des exemples d’attitudes non verbales qui peuvent être considérées comme des actes de 
violence : gestes brusques ; portes claquées ; yeux froncés ; regards et mimiques désapprobateurs ; 
sourires ironiques ; chahut ; manipulation bruyante d’objets. 
 
 
1.1.4 LES DIFFÉRENTS RÔLES DANS UNE SITUATION DE VIOLENCE 
 
L’agresseur  
 
A l’école, les agresseurs agissent de différentes manières (Olweus, 1999) : taquinent avec 
méchanceté ; intimident ; menacent ; se moquent ; ridiculisent ; bousculent ; poussent ; donnent des 
coups et endommagent les effets personnels des autres élèves.  
 
Les agresseurs adoptent ce type de comportement envers la plupart de leurs camarades, mais 
choisissent plus facilement comme cible les élèves qui semblent plus faibles et sans défense. Comme 
nous l’avons dit précédemment, nous retrouvons davantage d’agresseurs chez les garçons que chez 
les filles. Cependant, il ne faut pas oublier que les insultes sont plus difficiles à déceler et que les filles 
recourent très souvent à des méthodes de harcèlement moins visibles comme les rumeurs et la 
manipulation. Selon Olweus (1999), les agresseurs peuvent avoir les caractéristiques suivantes : être 
physiquement plus forts ; éprouvent le besoin de dominer et de soumettre les autres ; sont colériques, 
susceptibles et ont un seuil de tolérance à la frustration très bas ; se plient difficilement aux règles ; 
sont en situation d’opposition et sont agressifs envers l’adulte ; éprouvent peu d’empathie pour les 
victimes ; ont une bonne estime d’eux-mêmes ; adoptent d’autres comportements antisociaux ; 
bénéficient d’un soutien d’un groupe d’élèves. Aussi, lorsqu’ils deviennent plus âgés, les agresseurs 
perdent souvent leur popularité et ont tendance à rejeter l’école. 
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La victime  
 
« La victime est la personne au moyen de qui les agresseurs cherchent à obtenir leurs gains. Sans 
victime potentielle, on ne peut établir un rapport de force et, de ce fait, il n’y aura pas de gain » 
(Prud’homme, 2004, p.59). La victime joue alors un rôle central dans le rapport de force. En effet, 
même si elle ne cherche pas le conflit et qu’elle n’a rien à y gagner, elle détient une place 
prépondérante car elle est au centre de la situation, comme objet de pouvoir. « Il n’y a pas de rapports 
de force sans victime. Et il n’y a pas de victimes sans contrainte, sans violence » (Ibid., p.59). 
Toutefois, il n’est pas aisé de différencier la victime de l’agresseur car il existe des biais qui ne nous 
permettent pas de distinguer les divers acteurs prenant part à une situation de violence. Olweus 
(1999) met en avant les différentes caractéristiques des victimes : sont souvent chahutées 
méchamment, rabaissées, intimidées, ridiculisées ; sont harcelées ; sont parfois volées ; ont des 
marques physiques de violence sur le corps ; sont exclues du groupe lors des récréations ; ne 
semblent pas avoir de vrais amis en classe ; sont choisies en dernier dans les jeux d’équipe ; restent à 
proximité de l’adulte ; semblent manquer de confiance ; leurs résultats scolaires se détériorent.  
 
Le témoin  
 
A première vue, le témoin peut sembler peu important dans une situation liée à la violence car il ne fait 
pas partie du rapport de force et d’ailleurs, peu d’auteurs s’intéressent à ce sujet. Il est donc difficile de 
définir les caractéristiques d’un témoin et les éventuelles conséquences d’un tel rôle. Toutefois, nous 
trouvons un élément de réponse dans l’ouvrage de Robichaud (2003) qui avance que les enfants qui 
sont témoins de violence sont soulagés de ne pas être à la place de la victime. Cependant, le témoin 
doit choisir son camp et dans un climat d’insécurité, les conflits sont plus fréquents, les échanges 
positifs plus rares et l’enfant témoin se retrouve isolé selon le camp qu’il choisit. De plus, quoi qu’il 
fasse, qu’il parle ou qu’il se taise, le témoin reste dans une situation difficile. En effet, s’il parle, il 
risque de se faire violenter par l’agresseur et s’il se tait, cela pourrait le conduire à se renfermer sur 
lui-même. Le plus souvent, les témoins décident de ne pas parler, un choix souvent appuyé par les 
parents. « Mais cette attitude contribue à faire régner la loi du silence et déresponsabilise les enfants 
de la nécessité de prendre soin les uns des autres » (Ibid., p.42). Enfin, les conséquences morales et 
le coût pour la société dans la durée se révèlent très importants.  
 
 
1.1.5 LES FACTEURS DE RISQUE LIÉS AUX COMPORTEMENTS AGRESSIFS 
 
Les causes de la violence sont diverses. Elles peuvent être d’ordre géographique, socio-économique, 
culturel, familial, scolaire, personnel et interpersonnel. 
 
Les facteurs d’ordre géographique, socio-économique et culturel  
 
Comme le relève Duhamel-Maples (1996), plusieurs études menées en Amérique démontrent que les 
enfants qui proviennent de milieux défavorisés et qui vivent en milieu urbain développent davantage 
de troubles du comportement. Ce facteur de risque est aussi associé à d’autres facteurs, comme la 
grandeur de la famille et le degré du contrôle parental.  
 
Les facteurs d’ordre familial  
 
Les jeunes qui ont un profil agressif viennent le plus souvent de familles dont les parents sont séparés 
ou de familles recomposées car ces enfants se retrouvent souvent dans un contexte familial 
désorganisé. De nombreuses familles ont des problèmes bien plus importants : consommation 
abusive de drogue et d’alcool ; abus ; négligence ; rejet et hostilité des parents vis-à-vis des enfants. 
(Hébert & Hamel, 2000).   
 
Les facteurs d’ordre scolaire   
 
A l’école, l’apparition de comportements agressifs chez un enfant peut provenir de la relation à 
l’adulte, de la relation avec ses camarades et de son positionnement face aux apprentissages 
(Chardonnens & Panchaud, 2000). Les règles appliquées en classe peuvent conduire à des 
comportements violents, si elles sont trop souples, arbitraires, incohérentes ou contraignantes. Une 
classe surpeuplée, un mauvais enseignant, un cadre mal défini ou une mauvaise gestion de la 
direction peuvent également conduire à des violences et être amplifiées si l’école ne met en valeur 
que la réussite individuelle (Hébert & Hamel, 2000). De plus, Robichaud (2003) indique que le 
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manque de surveillance de la part des adultes dans la cour ou encore la non définition des rôles de 
chacun peut également conduire à l’apparition de violences. Aussi, un enfant qui accumule très tôt 
des échecs et qui prend du retard dans sa scolarité risque de se dévaloriser et de manquer de 
confiance en lui, le menant à adopter des conduites agressives. Ce comportement violent peut 
s’amplifier si l’enfant est victime de moqueries et s’il se sent rejeter par ses pairs ou par les adultes 
(Chardonnens & Panchaud, 2000). 
 
Les facteurs d’ordre personnel et interpersonnel  
 
Nous constatons que ces facteurs sont en lien avec les facteurs d’ordre scolaire. En effet, l’enfant 
agressif est souvent rejeté par ses pairs et ses enseignants à cause de ses difficultés d’adaptation 
(maîtrise de soi, résolution de problèmes). Il peut aussi être influencé négativement par un groupe de 
pair lorsqu’il éprouve une grande sensibilité et n’a qu’une faible estime de lui-même. De plus, cet 
enfant éprouve des difficultés scolaires liées à des troubles d’attention et d’apprentissage. Du point de 
vue affectif, il est déprimé, solitaire, à peu d’empathie sociale et attribue son échec aux relations 
interpersonnelles et à des événements qui ne dépendent pas de lui-même (Duhamel-Maples, 1996). 
Aussi, les changements de comportement liés à l’adolescence réactivent et amplifient les agressions 
envers autrui.  
 
 
1.2 LES ÉMOTIONS  
 
 
1.2.1 L’HISTORIQUE 
 
Les émotions sont définies dans le dictionnaire des concepts clés de la pédagogie (Raynal & Rieunier, 
1997, p.165) comme des « réactions subjectives à l’égard du milieu, accompagnées de réponses 
hormonales et neurovégétatives, éprouvées en général comme agréables ou désagréables et tenues 
pour des réactions adaptatives qui affectent notre façon de penser ». Toutefois, lors de nos diverses 
lectures, nous nous sommes rendu compte qu’il n’existe pas de définitions fermées et définitives de ce 
concept. Kirouac (1995) appuie cette idée en disant « qu’il y a un grand « ménage » conceptuel à faire 
avant d’en arriver à s’entendre sur une définition uniforme de l’émotion» (p.16). Aussi, lors d’une 
conférence donnée par Cungi (2009), nous avons pris conscience qu’une évolution s’est faite sur le 
concept des émotions et c’est pourquoi nous allons présenter brièvement quelques auteurs clés. En 
effet,  Darwin (1872) présente sa propre théorie sur les émotions, à savoir que les émotions sont 
innées, universelles et communicatives. A la suite, James et Lange Choquart (1887) avancent qu’une 
émotion correspond à une modification corporelle particulière. Ainsi, nous ressentons ce que nous 
faisons. Cannon et Bard (1929) réfutent cette théorie en avançant que l’émotion est d’abord un 
phénomène cognitif. De ce fait, nous ressentons l’émotion avant d’en avoir les effets physiologiques et 
somatiques. Par la suite, Schachter et Singer (1975) affirment qu’une émotion est interprétée en 
fonction des conditions environnementales. Puis, Ekman (1982) propose une classification des 
émotions. Il les place dans deux catégories, la première étant les émotions primaires (joie, tristesse, 
dégoût, peur, colère, surprise) et la seconde les émotions secondaires (la nostalgie, le mépris, la 
culpabilité, la honte, la haine, la passion, l’amour,…). Ainsi, comme le dit Kirouac (1995), il reste 
difficile de définir l’origine, les causes et les conséquences des émotions.  
 
 
1.2.2 LA CATÉGORISATION DES ÉMOTIONS 
 
Comme nous l’avons précisé précédemment, nombreux sont les auteurs qui se sont penchés sur la 
question des émotions sans réussir vraiment à les définir et les catégoriser. Toutefois, différents 
théoriciens postulant des émotions fondamentales ont tenté de les classer (voir Tableau 1).  
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Tableau 1 : Emotions selon différents modèles théoriques (Kirouac, 1995) 
 
Izard (1991) Ekman (1992) Plutchik (1980) Johnson-Laird & Oatley (1992) 
intérêt 
joie 
surprise 
tristesse 
colère 
dégoût 
mépris 
peur 
(honte) 
(timidité) 
(culpabilité) 
colère 
peur 
dégoût 
tristesse 
(joie) 
(intérêt) 
(mépris) 
(surprise) 
(culpabilité) 
(honte) 
(embarras) 
(respect) 
(excitation) 
peur 
colère 
joie 
tristesse 
acceptation 
dégoût 
attente 
surprise  
joie 
colère 
peur 
tristesse 
dégoût 
(désir)  
 
 
1.2.3 LA MÉTAÉMOTION  
 
Ce concept a été défini par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay (2000, p.8) : « Il faut entendre par 
métaémotion, d’abord, la compréhension que le sujet a de la nature, des causes et des possibilités de 
contrôle des émotions et, ensuite, la capacité du sujet à réguler les émotions ». Comme l’affirment 
Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2004, p.9) « la qualité de l’intégration scolaire dépend également 
des savoir-être de l’élève, par exemple ses capacités à interagir avec des pairs et avec des adultes 
par l’intégration de valeurs et de règles relationnelles, à éprouver de l’empathie pour autrui, à gérer 
des affects négatifs (frustration, colère, envie, etc.) ou conflits interpersonnels ». Ces références 
montrent bien l’importance d’une prise en compte rapide du rôle des émotions et de leur 
compréhension dans le milieu scolaire. Cela est également relevé par Dardel Jaouadi (2000) qui met 
en avant le fait que l’école n’est pas uniquement un lieu de transmission des savoirs intellectuels, mais 
aussi un lieu d’interactions rempli d’affects. Cette situation est alors une source éventuelle 
d’incompréhension mutuelle qui complexifie la communication et qui conduit à des attitudes violentes. 
Comme le rappel une recherche de Pons, Doudin, Harris & de Rosnay (2005), la compréhension des 
émotions peut se diviser en au moins neuf composantes (voir Tableau 2). 
 
1.2.4 LES STADES DE DÉVELOPPEMENT ÉMOTIONNEL  
 
Nous avons décidé de présenter les différents stades de développement émotionnel tirés de Pons, 
Doudin, Harris & de Rosnay (2005, pp.186-190). 
 
Le premier stade : (de deux à cinq ans environ) 
« Il est lié à la compréhension des dimensions « externes » des émotions […]. L’enfant commence à 
catégoriser certaines émotions apparentes et à comprendre l’incidence de certaines causes externes 
et de certains souvenirs d’événements externes sur les émotions. Dès l’âge de deux ans environ […] 
l’enfant est capable d’une première catégorisation verbale de certaines émotions de base comme la 
joie, la tristesse, la peur ou la colère. Ces émotions peuvent être plus ou moins réelles ou imaginaires,  
présentes, passées ou futures. Par la suite, […] l’enfant devient alors capable de catégoriser un 
nombre croissant d’émotions de façon de plus en plus fine […]. A partir de trois ans, l’enfant 
commence également à reconnaître certaines causes externes des émotions […]. Depuis quatre ou 
cinq ans, l’enfant commence aussi à comprendre l’incidence des souvenirs sur les émotions […]. » 
Le deuxième stade : (de cinq ans à neuf ans environ) 
«  […] Ce stade peut être qualifié comme étant celui de la compréhension des dimensions « internes » 
des émotions : compréhension du rôle de phénomènes psychologiques comme les désirs et les 
connaissances sur les émotions et de la distinction entre émotions apparentes-externes et émotions 
ressenties-internes. A partir de cinq ans, l’enfant commence à comprendre l’influence des désirs sur 
les émotions […]. Vers six ou sept ans, l’enfant commence à comprendre en plus le rôle des 
connaissances sur les émotions […]. Ils commencent aussi à faire la distinction entre l’apparence et la 
réalité d’une émotion […]. »  
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Le troisième stade : (de huit ans à douze ans environ) 
«  […] A partir de huit ou neuf ans, l’enfant commence à comprendre l’incidence des règles morales 
sur certaines émotions […]. Vers neuf ou dix ans, l’enfant commence à comprendre également la 
nature des émotions mixtes […]. Vers onze ou douze ans, l’enfant commence à comprendre en plus 
comment contrôler ce qu’il ressent efficacement […]. » 
Chaque enfant doit développer toutes les composantes d’un stade pour pouvoir évoluer vers le 
suivant.  
 
Tableau 2 : Composantes et stades de développement émotionnel selon Pons, Doudin, Harris 
& de Rosnay, 2005 
 
STADES COMPOSANTES 
I. Externe  
(de 2 à 5 ans) 
1. Reconnaissance des émotions sur la base d’expressions faciales, de 
 mouvements corporels ou de prosodies. 
2. Compréhension de l’impact de causes situationnelles sur les émotions. 
3. Compréhension de l’impact des souvenirs sur les émotions. 
II. Mental  
(de 5 à 9 ans) 
4. Compréhension de l’impact des désirs sur les émotions. 
5. Compréhension de l’impact des connaissances et des croyances sur 
 les émotions. 
6. Compréhension de la possibilité de contrôler l’expression des émotions. 
III. Réflexif (de 
8 à 12 ans) 
7. Compréhension de la possibilité de réguler le ressenti émotionnel. 
8. Compréhension des émotions mixtes. 
9. Compréhension des émotions morales. 
 
 
1.2.5 LE GENRE ET LES ÉMOTIONS 
 
Pour Braconnier (1996), il existe une différence significative dans la compréhension des émotions 
entre filles et garçons. En effet, celui-ci déclare qu’il y a trois types de facteurs qui influencent le 
développement sexué des émotions. Tout d’abord, il existe l’ordre culturel qui est en lien avec 
l’éducation reçue des parents et des proches. Selon le genre, le caractère émotionnel varie. Il est vrai 
que les parents ne se comportent pas de la même manière avec leur fille ou leur fils. Citons comme 
exemple le fait que la mère parle plus facilement de tristesse avec sa fille alors que le père parlera  
plutôt de violence et de colère avec son fils. Dès la naissance, les comportements émotionnels sont 
différents selon le sexe. En effet, les parents interagissent davantage du point de vue émotionnel avec 
leur fille (émotions variées, positives, négatives) ce qui permet à celle-ci d’être plus réceptive qu’un 
garçon aux émotions des autres et d’être plus stable émotionnellement. A l’inverse, les garçons sont 
plutôt d’humeur changeante et gère mal leurs impulsions. Le deuxième facteur concerne la prise de 
conscience d’appartenance à l’un des sexes. En effet, dès l’âge de deux ans, un enfant ira plus 
facilement jouer vers un enfant du même sexe. Cela peut s’expliquer par le fait qu’à cet âge les 
enfants sont capables de distinguer les « sentiments de fille » et les « sentiments de garçon » mis en 
évidence par les stéréotypes culturels (force masculine, douceur féminine,…) (Ibid.). Le troisième type 
de facteur met en avant que le développement sexué des émotions serait prédéterminé par la biologie 
ou la génétique. Effectivement, les hormones sexuelles joueraient un rôle important dans les 
différences émotionnelles entre les filles et les garçons. Par exemple, chez les garçons, la 
testostérone favorise l’agressivité, alors que chez les filles les œstrogènes et la progestérone 
conduisent à de l’anxiété et à une humeur dépressive. Dans cet ouvrage (Ibid.), nous découvrons 
aussi que les filles sont plus émotives, plus expressives, plus sociables, valorisent les autres, mettent 
en avant leurs imperfections et expriment tant des émotions positives que négatives. Au contraire des 
filles, les garçons sont moins émotifs, ont des émotions négatives tournées vers l’extérieur et non 
contre eux-mêmes, sont plus audacieux et individualistes. Il ressort également, en lien avec la 
violence, que les filles voient la colère comme une émotion masculine alors que les garçons n’ont pas 
cette vision. Dans un exemple donné par Braconnier (Ibid.), il a été constaté que l’expression de la 
colère change selon le genre et que les réactions engendrées par cette violence et cette agressivité 
diffèrent entre les filles et les garçons. 
 
 
 
   11 
 
1.2.6 L’EMPATHIE  
 
Selon Pacherie (2004, p.150), on désigne aujourd’hui l’empathie par « la capacité que nous avons de 
nous mettre à la place d’autrui afin de comprendre ce qu’il éprouve. » Pour compléter cette définition, 
nous présentons celle de Lafortune basée sur celle de Legendre (in Lafortune, Daniel, Doudin, Pons & 
Albanese, 2005, p.44) qui considère que l’empathie est  « la capacité d’identifier les émotions et les 
représentations d’autrui » et que celle-ci peut être développée et apprise. De Vignemont & Jacob  
(2010, p.50), mettent en exergue que l’empathie « suppose une perméabilité aux sentiments d’autrui, 
mais aussi la conscience de la façon dont l’état affectif de l’autre affecte le nôtre ». De ce fait « l’accès 
à l’état subjectif d’autrui nécessite que l’on ait conscience du fait que l’on ne souffre pas soi-même ». 
Pacherie (2004, p.150) dit encore que l’empathie n’est pas qu’un outil qui permet de connaître les 
émotions des autres, mais également un moyen de construction de sa propre identité en tant 
qu’acteur social vivant dans un réseau de normes. Selon Courty (2009), l’empathie se différencie de la 
sympathie puisque cette première est une attention particulière accordée à l’autre et affiliée à une 
personne qui cherche à s’exprimer et à saisir ce qu’il a vécu, alors que la sympathie est la possibilité 
de ressentir pour les autres, de vivre la même expérience affective.  
 
1.3 LA VIOLENCE ET LES ÉMOTIONS  
 
 
Selon Albanese, Fiorilli & Doudin (2010), dans le cadre de la formation professionnelle, l’acquisition 
des connaissances a une place prépondérante, alors que le développement des compétences 
émotionnelles n’est pas pris en compte. Toutefois, nous nous demandons quelles seraient les 
conséquences d’une non-prise en compte des émotions par l’enseignant dans une situation de 
violence en milieu scolaire. Nous trouvons un élément de réponse donné par Thomas (1990) et repris 
par Doudin & Curchod-Ruedi (2010, p.131) : « toute décision et action professionnelles altérant 
l’identité et les capacités de l’enfant supposent de la part de l’enseignant une vigilance toute 
particulière, notamment dans des situations où des comportements violents se manifestent. Cette 
vigilance devrait porter sur la compréhension de ses propres émotions et de leur régulation dans des 
situations fortement chargées sur le plan émotionnel et ainsi de permettre de diminuer, voire d’éviter, 
un risque d’escalade de la violence dans la relation à l’élève ». Nous trouvons un autre élément de 
réponse dans un document de Favre & Fortin (1997) qui explique que les adolescents qui sont 
incapables de réguler et de maîtriser leurs émotions et leurs sensations par le langage, c’est-à-dire 
d’exprimer ce qu’ils ressentent, auraient tendance à être davantage violents, cette violence leur 
procurant une satisfaction immédiate et anxiolytique. Nous pensons donc que la gestion des émotions 
peut éviter certaines situations de violence. Halpérin, cité par Girard, de Baecque, Wievorka, 
Gkuzman & Ricoeur (1999), indique que si une personne jeune est exposée à des violences, elle peut 
avoir de la peine ensuite à gérer ses propres émotions et ses propres violences et aura ainsi tendance 
à manifester plus facilement un comportement violent. Aussi, cet auteur met en exergue que la 
prévention de la violence peut se faire par une meilleure gestion de ses propres émotions. Une 
question posée dans cet ouvrage est de savoir si enseigner la compréhension de ses émotions et de 
celles des autres ne serait pas un moyen de prévenir la violence à l’école. Cette idée est aussi mise 
en avant par Favre (1997). En effet, il pense que la verbalisation des émotions peut être une solution 
pour réguler les comportements violents. Selon lui, l’absence de mots pour dire une émotion et le 
déficit émotionnel sont à la base des actes de violence. Dès lors, nous pensons qu’il est important de 
développer la compréhension émotionnelle des élèves. Une recherche menée par Curchod-Ruedi & 
Doudin (2009) conforte l’idée que les émotions ont un grand rôle à jouer dans le système éducatif 
actuel, particulièrement dans une situation de violence. Leur problématique est liée à la régulation et à 
la compréhension des émotions chez des enseignants dans une situation professionnelle fictive, mais 
réaliste de violence à l’école. Tout cela étant en lien avec le leadership occupé dans l’établissement 
scolaire et la conservation de la fonction d’encadrement. Dans cette recherche, ces auteurs ont 
présenté aux enseignants une vignette clinique qui met en avant diverses formes de violence et qui 
propose des questions liées à la compréhension des émotions ressenties et manifestées 
(métaémotion) envers différents acteurs. Les questions en lien avec cette vignette prennent en 
compte les neuf émotions suivantes : la peur, la tristesse, la joie, le mépris, la surprise, la culpabilité, 
la honte, le dégoût et la colère. 
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Dans cette étude, les enseignants devaient identifier et évaluer l’intensité de leurs émotions dans une 
situation de violence ainsi que l’intensité des émotions qu’ils manifesteraient à leur élève violent et les 
émotions ressenties par cet élève. Il ressort plusieurs points intéressants dans la recherche de 
Curchod-Ruedi & Doudin (2009). En effet, les émotions les plus fréquentes et qui ont une grande 
intensité sont la colère, la surprise et la tristesse. Il semblerait également que les enseignants 
manifesteraient moins intensément leurs émotions à l’élève agresseur que celles qu’ils ressentiraient 
réellement. La situation fictive présentée montre qu’une régulation de l’intensité des émotions s’est 
faite, particulièrement au niveau de deux émotions : la peur et le dégoût. Ainsi, nous pouvons 
imaginer que l’absence des deux émotions citées précédemment est liée à l’envie des enseignants de 
protéger leurs élèves. De plus, les enseignants considèrent pouvoir exprimer à leurs élèves, les 
émotions suivantes : la joie, la surprise, la colère et la tristesse. Ils hésitent à montrer leur peur, leur 
culpabilité et leur honte. Par contre, la majorité des enseignants s’interdit de montrer du dégoût et du 
mépris aux élèves. Aussi, cette recherche fait ressortir que les enseignants seraient moins touchés du 
point de vue émotionnel que les élèves dans cette situation de violence. Cela montre qu’il y a une 
différence de gestion des émotions entre adultes et enfants qui pourrait être certainement liée aux 
trois stades de développement émotionnel cités précédemment. 
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2. PROBLÉMATIQUE  
 
 
Nous allons nous baser sur la recherche de Curchod-Ruedi & Doudin (2009) pour réaliser notre 
mémoire professionnel. En effet, ces chercheurs ont interrogé des enseignants sur les émotions qu’ils 
ressentiraient et manifesteraient à des élèves dans une situation de violence ainsi que les émotions 
qu’ils attribueraient aux élèves dans une telle situation. Lorsque nous avons pris connaissance de 
cette étude, nous nous sommes rendu compte qu’il manquait des données qui pourraient enrichir 
cette recherche. De ce fait, nous pensons qu’il serait nécessaire de prendre en compte les 
représentations que se font les élèves de leurs propres émotions et de celles des autres (camarades, 
enseignants) dans une situation de violence et de trouver comment améliorer la compréhension de 
leurs émotions et de celles des autres afin de mieux vivre ensemble.  
Après avoir parcouru divers ouvrages mis en avant précédemment, nous faisons l’hypothèse 
suivante : les élèves, selon leur genre et leur âge, n’attribueront pas les mêmes intensités 
émotionnelles que l’agresseur soit une fille ou un garçon dans une situation de violence. De plus, 
nous pensons que les filles interrogées vont attribuer une plus forte intensité émotionnelle que les 
garçons interrogés, que l’agresseur soit une fille ou un garçon. Nous faisons aussi l’hypothèse que les 
élèves les plus âgés (6ème année) accorderont une moins grande intensité émotionnelle que des 
élèves plus jeunes (3-4ème année) que l’agresseur soit une fille ou un garçon car nous supposons 
qu’ils sont plus aptes à comprendre, à réguler et à contrôler leurs émotions. 
Le but de notre recherche est d’abord d’observer la capacité de nos élèves à réfléchir sur leurs 
émotions et sur celles des autres (métaémotion) dans une situation où de fortes émotions entre en 
jeu. Ensuite, nous souhaitons pouvoir comparer cette compréhension des émotions selon l’âge et le 
genre des élèves interrogés et selon le genre de l’élève agresseur afin de trouver des pistes de 
réponses adaptées aux observations faites durant cette recherche. Enfin, nous désirons que cette 
dernière puisse permettre aux enseignants de mieux comprendre leurs élèves et, c’est dans ce but, 
que nous avons décidé de compléter notre questionnaire par des questions sur les émotions qui 
auraient leur place ou non en milieu scolaire. 
2.1 QUESTIONS DE RECHERCHE  
 
Le genre et l’âge influencent-ils la compréhension des émotions dans une situation de 
violence ? 
 
-  Filles ou garçons attribuent-ils les mêmes émotions à un agresseur fille qu’à un agresseur 
 garçon ? 
 
-  L’âge est-il un facteur de compréhension des émotions ? 
 
-  Quelle place les émotions ont-elles dans la relation enseignant-élève ? 
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3. MÉTHODOLOGIE  
 
 
3.1 POPULATION  
 
Notre recherche porte sur une population de quatre classes allant du CYP2 (3-4ème) au CYT (6ème) de 
différents établissements primaires et secondaires du canton de Vaud.  
Nous avons interrogé 46 élèves du CYP2, dont 23 filles et 23 garçons, ainsi que 32 élèves du CYT, 
dont 16 filles et 16 garçons. L’âge des questionnés (78 élèves) varie de 8 ans pour le plus jeune à  
13 ans pour le plus âgé (voir Tableau 3).  
Tableau 3 : Répartition de la population interrogée 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.2 PLAN ET DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE  
 
Quelques semaines avant de leur donner le questionnaire sur le thème des émotions, les élèves ont 
été informés de notre démarche et ont reçu une lettre demandant l’accord de leurs parents afin qu’ils 
soient autorisés à participer à cette recherche. 
Avant la distribution des questionnaires, une brève discussion a permis de définir les différentes 
émotions apparaissant dans le questionnaire. Les élèves devaient formuler une définition de ces 
émotions avec leurs propres mots et exemplifier celles-ci. Nous avons dû préciser plus 
particulièrement ce qu’était : la culpabilité, le dégoût, le mépris et la surprise, des termes plus difficiles 
à cerner pour certains élèves. Malgré ces explications, nous pensons qu’il peut subsister des 
difficultés de compréhension en lien avec le vocabulaire complexe des émotions et avec le contenu 
des questions. 
Pour des raisons de compréhension, nous avons lu la vignette clinique à haute voix, tout comme les 
différentes questions proposées, tant au CYP2 qu’au CYT. Pour éviter de biaiser la recherche, nous 
avons réparti aléatoirement et équitablement les questionnaires en fonction du genre du questionné et 
du genre de l’agresseur. Afin d’éviter des incompréhensions de la part des élèves, nous les avons pris 
par groupe selon le questionnaire attribué (agresseur fille, agresseur garçon).  
Il a été très clairement précisé que chaque questionnaire restait anonyme, mais qu’il nous était 
nécessaire de connaître leur sexe, leur âge et leur degré de scolarité. Afin d’éviter des craintes, nous 
avons indiqué que tous les résultats allaient être retranscrits dans l’ordinateur et que par conséquent, 
il serait impossible d’identifier chaque élève. Pour chaque groupe, il nous a fallu environ trente 
minutes entre la présentation et la passation du questionnaire.  
 
 
 
 
 
Genre 
 
Nombre d’élèves 
CYP2 
 
Nombre d’élèves 
CYT 
 
Total 
Filles 
 
23 
 
16 
 
39 
Garçons 
 
23 
 
16 
 
39 
Total 
 
46 
 
32 
 
78 
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3.3 DESCRIPTION DU QUESTIONNAIRE  
 
 
Nous allons utiliser la même vignette clinique que celle de la recherche citée précédemment 
(Curchod-Ruedi & Doudin, 2009) en proposant également deux situations : fille agresseur ou garçon 
agresseur. Comme Curchod-Ruedi & Doudin (2009), nous avons choisi comme outil de récolte de 
données un questionnaire, mais les questions ont été légèrement modifiées afin que les élèves 
puissent répondre aux questions en se mettant à la place de plusieurs acteurs.  
Voici les deux vignettes cliniques utilisées (une seule vignette donnée par élève questionné) : 
Dans la cour de récréation, pendant la pause de dix heures, un bruit inhabituel se produit. 
Dans un coin, Julien pousse violemment au sol un autre élève et l’insulte. Une enseignante 
qui a vu la scène s’approche des deux enfants. Le regard de Julien se noircit et il insulte 
l’enseignante. Julien ajoute encore que cela apprendra à l’enseignante de se mêler de ce 
qui ne la regarde pas. 
 
Dans la cour de récréation, pendant la pause de dix heures, un bruit inhabituel se produit. 
Dans un coin, Nathalie pousse violemment au sol un autre élève et l’insulte. Une 
enseignante qui a vu la scène s’approche des deux enfants. Le regard de Nathalie se noircit 
et elle insulte l’enseignante. Nathalie ajoute encore que cela apprendra à l’enseignante de 
se mêler de ce qui ne la regarde pas. 
 
Suite à la lecture de cette vignette, les élèves doivent répondre à cinq questions directement en lien 
avec cette situation, puis à trois autres questions sans rapport avec celle-ci. Pour les cinq premières 
questions, il s’agit pour l’élève de se mettre à la place des différents acteurs entrant en jeu dans cette 
situation de violence fictive. Il doit se mettre à la fois dans la peau de l’agresseur, avant et après 
l’agression, à la fois dans la peau de l’agressé qu’il s’agisse de l’élève ou de l’enseignante et pour 
terminer, se mettre dans son propre rôle en tant que témoin. Concernant les trois autres questions, 
deux sont en lien avec les émotions que l’élève pense pouvoir montrer à son enseignant et les 
émotions que l’élève estime qu’un enseignant peut lui montrer. La dernière, est une question ouverte 
qui porte sur une situation émotionnelle forte, vécue par les élèves, dans le cadre scolaire. Celle-ci a 
été mise volontairement de côté, car les sept premières étaient déjà conséquentes dans leur 
traitement (Voir Tableau 4). 
Pour chaque question, les élèves doivent attribuer une intensité émotionnelle à chaque acteur. Le 
degré d’intensité peut être nul, faible, fort et très fort. Les élèves ont aussi le choix de ne pas 
répondre. Ils ne peuvent cocher qu’une seule case pour chaque émotion proposée. Les neuf émotions 
proposées sont : la colère, la peur, la tristesse, la joie, le mépris, la surprise, la culpabilité, la honte et 
le dégoût. 
Tableau 4 : Vision globale des thèmes principaux en lien avec le questionnaire. 
 
THÈMES DIMENSIONS INDICATEURS 
EMOTIONS - Métaémotion  
- Empathie 
- Types d’émotions 
- Intensité 
- Toutes les questions 
 
- Toutes les questions 
- Questions 1 à 5 
VIOLENCE - Elève – élève 
- Elève – enseignant 
- Violence verbale 
- Violence non verbale 
- Violence physique 
- Étiquette clinique  
 
COMPRÉHENSION DES 
ÉMOTIONS 
- Elève – élève 
- Elève – enseignant 
- Compréhension de soi 
- Questions 1 à 3 
- Questions 4, 6 et 7 
- Questions 5 et 8 
REPRÉSENTATION 
SELON LE GENRE 
- Elève – élève agresseur fille 
- Elève – élève agresseur garçon 
- Étiquette clinique 
- Réponses aux questionnaires 
RÉGULATION - Elève – élève agresseur fille 
- Elève – élève agresseur garçon 
- Questions 1 et 2 
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3.4 MÉTHODES D’ANALYSE DES DONNÉES  
 
Pour analyser nos données de manière quantitative, nous allons attribuer à chaque intensité un 
coefficient allant de 0 à 4 pour les questions 1 à 5 en utilisant les informations du Tableau 5 : 
Tableau 5 : Coefficients attribués à chaque intensité émotionnelle 
Intensité Coefficient 
Nulle 1 
Faible 2 
Forte 3 
Très forte 4 
Non réponse 0 
Nous allons pour chaque question et chaque émotion, comptabiliser le nombre de sujets, en séparant 
les filles et les garçons ayant choisi ces intensités (de 0 à 4), tout en soustrayant les non réponses. 
Puis, nous allons prendre les totaux généraux que nous allons diviser par le nombre de sujets ayant 
effectivement répondu et ayant choisi une intensité. Cela nous donnera un indice émotionnel qui nous 
permettra de faire ressortir les écarts importants dans l’attribution des émotions (plus ou moins 1 de 
différence) à l’aide de graphiques dans la partie des résultats. 
Pour simplifier nos calculs, nous regroupons les questionnaires en huit catégories présentées dans le 
Tableau 6.  
Tableau 6 : Catégories en lien avec les questionnaires de notre recherche 
 GENRE DE L’ÉLÈVE 
AGRESSEUR 
GENRE DE L’ÉLÈVE 
QUESTIONNÉ 
ÂGE - DEGRÉ 
1 Fille Fille 3-4ème 
2 Fille Fille 6ème 
3 Garçon Fille 3-4ème 
4 Garçon Fille 6ème 
5 Fille Garçon 3-4ème 
6 Fille Garçon 6ème 
7 Garçon Garçon 3-4ème 
8 Garçon Garçon 6ème 
 
Par la suite, nous allons mettre en avant les résultats selon le degré et le genre des élèves interrogés, 
et le genre de l’agresseur afin de faire ressortir les émotions ayant un degré d’intensité élevé avec un 
écart important. Pour assurer la validité de nos résultats, nous nous baserons sur différents tests 
statistiques (T de Student et Chi2) qui nous permettrons de définir le degré de significativité de nos 
résultats (en sciences humaines p ≤ 0,05). 
Dans l’ouvrage de Luminet (2002, p.21), il est dit que « par sa manière de concevoir mentalement une 
situation émotionnelle, l’individu peut modifier l’intensité et le type d’états émotionnels qu’il éprouve. 
La régulation peut aller dans le sens d’une amplification des réponses émotionnelles tout comme dans 
le sens de leur inhibition. » En sachant cela, nous avons mis en comparaison dans nos résultats, les 
intensités émotionnelles attribuées à l’agresseur avant l’agression et celles attribuées à l’agresseur 
après l’agression. Ainsi, nous pouvons observer si les élèves interrogés attribuent à l’agresseur une 
amplification des réponses émotionnelles ou au contraire une diminution. Nous mettrons en avant 
chaque émotion et comparerons le genre et le degré de l’élève interrogé ainsi que le genre de 
l’agresseur. Nous pourrons donc voir si les élèves interrogés pensent que l’agresseur aura une 
résorption rapide ou non de son état émotionnel. Pour cela, nous allons prendre le degré de l’intensité 
émotionnel de chaque émotion avant l’agression et après l’agression afin de mettre en évidence 
l’amplitude de régulation. Afin d’obtenir cette amplitude, nous soustrayons le second résultat au 
premier et nous obtenons des amplitudes positives (diminution) et des amplitudes négatives 
(amplification). Afin de simplifier la lecture des résultats, nous avons choisi de les présenter sous 
forme de tableaux et de graphiques accompagnés de commentaires.  
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4. RÉSULTATS  
 
 
 
4.1 POINTS DE VUE D’ÉLÈVES SUR LES ÉMOTIONS EN JEU DANS UNE SITUATION DE 
      VIOLENCE 
 
 
Dans cette partie, nous allons présenter les résultats en mettant en avant l’existence des écarts 
significatifs sur un plan statistique dans l’attribution d’une intensité émotionnelle globale. Pour cela, 
nous allons tenir compte du genre de l’agresseur, du genre et du degré des élèves questionnés, en 
les comparant entre eux. 
 
4.1.1 GENRE DE L’AGRESSEUR 
 
Au Tableau 7, nous présentons les indices d’intensité émotionnelle et les résultats au test statistique 
de T de Student. Celui-ci permet de voir s’il existe des écarts significatifs sur un plan statistique dans 
l’intensité émotionnelle attribuée à un agresseur fille ou un agresseur garçon sans tenir compte du 
genre et du degré de l’élève interrogé. 
 
Tableau 7 : Emotions et genre de l’agresseur 
 
Variables Moyenne 
Fille 
Moyenne 
Garçon 
Valeur T 
de Student 
Degré de 
significativité 
Emotions ressenties par 
l’agresseur AVANT l’agression 
 
15.43 
 
15.80 
 
0.677 
 
 
n.s.* 
Emotions ressenties par 
l’agresseur APRÈS l’agression 
 
 
15.74 
 
16.36 
 
0.548 
 
 
n.s. 
Emotions ressenties par l’agressé 
APRES l’agression 
 
19.81 
 
20.30 
 
0.685 
 
 
n.s. 
Emotions ressenties par 
l’enseignante APRES l’agression 
 
 
17.34 
 
 
19.75 
 
0.038 
 
p ≤ 0.05 
Emotions ressenties par l’élève 
interrogé s’il était témoin de la 
scène 
 
16.31 
 
 
16.89 
 
0.564 
 
n.s. 
* n.s. = non significatif 
 
 
Nous constatons que la moyenne de l’indice émotionnel attribuée à un agresseur garçon est toujours 
plus élevée que celle d’une fille agresseur. Cependant, une seule différence suffisamment importante   
permet d’établir un écart significatif sur le plan statistique entre les genres de l’agresseur. Cette 
différence est liée à l’intensité émotionnelle globale (toutes émotions confondues) attribuée à 
l’enseignante lorsqu’elle a été agressée. En effet, les résultats montrent qu’il existe un écart entre le 
fait que l’agresseur soit une fille ou un garçon. Les élèves interrogés, tous genres confondus, 
attribuent plus d’intensité émotionnelle à l’enseignante lorsque l’agresseur est un garçon.  
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4.1.2 GENRE DE L’ÉLÈVE INTERROGÉ 
 
Au Tableau 8, nous présentons les indices d’intensité émotionnelle et les résultats au test statistique 
de T de Student en tenant compte du genre de l’élève interrogé. 
 
 
Tableau 8 : Emotions et genre de l’élève interrogé 
 
Variables Moyenne 
Fille 
Moyenne 
Garçon 
Valeur T de 
Student 
Degré de 
significativité 
Emotions ressenties par 
l’agresseur AVANT l’agression 
 
16.67 
 
14.54 
 
0.01 
 
 
p ≤ 0.05 
Emotions ressenties par 
l’agresseur APRÈS l’agression 
 
 
16.05 
 
16.00 
 
0.960 
 
 
n.s. 
Emotions ressenties par l’agressé 
APRES l’agression 
 
19.00 
 
21.077 
 
0.083 
 
 
n.s. 
Emotions ressenties par 
l’enseignante APRES l’agression 
 
 
16.69 
 
20.20 
 
0.002 
 
 
p ≤ 0.005 
Emotions ressenties par l’élève 
interrogé s’il était témoin de la 
scène 
 
16.28 
 
16.87 
 
0.565 
 
 
n.s. 
 
 
Nous remarquons que la moyenne de l’indice émotionnel varie selon le genre de l’élève interrogé et 
selon la situation. Pour deux moyennes, il existe une différence importante qui permet d’établir un 
écart significatif sur le plan statistique entre les genres interrogés. Ces moyennes nous permettent de 
constater, d’une part, que les filles interrogées attribuent une plus grande intensité émotionnelle 
globale à l’agresseur, qu’il soit une fille ou un garçon avant l’agression et d’autre part que les garçons 
interrogés attribuent une plus grande intensité émotionnelle globale à l’enseignante après l’agression.  
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4.1.3 DIFFÉRENCES ENTRE ÉMOTIONS 
 
Nous avons choisi de présenter ci-dessous, des graphiques qui montrent des différences dans 
l’attribution d’une intensité émotionnelle pour une émotion particulière. Toutefois, nous avons choisi de 
faire ressortir uniquement les émotions pour lesquelles il existe un grand écart (plus ou moins 1 
d’intensité). Ces graphiques tiennent compte du genre de l’agresseur, du genre de l’élève et de son 
degré de scolarité. Cependant, nous allons mettre en avant uniquement les différences entre le genre 
des questionnés et le genre de l’agresseur et n’allons pas comparer le degré des élèves interrogés. 
Nous allons commencer par présenter les résultats concernant les élèves de 3-4ème aux Graphiques 
1 à 11. 
 
Graphique 1 : Indice émotionnel de peur ressenti par l’agresseur AVANT l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 1, les filles interrogées attribuent plus de peur à l’agresseur avant l’agression, qu’il soit 
une fille ou un garçon, que les garçons interrogés. Les garçons attribuent une peur plus ou moins 
égale à un agresseur fille qu’à un agresseur garçon. 
 
Graphique 2 : Indice émotionnel du  mépris ressenti par l’agresseur AVANT l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 2, les filles interrogées attribuent plus de mépris à une fille agresseur, alors que les 
garçons interrogés attribuent plus de mépris à un garçon agresseur. Nous constatons que les filles et 
les garçons interrogés attribuent plus de mépris à un agresseur du même genre qu’eux. 
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Graphique 3 : Indice émotionnel du dégoût ressenti par l’agresseur AVANT l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 3, les filles interrogées attribuent plus de dégoût à un agresseur fille vis-à-vis de sa 
future victime, alors que les garçons interrogés attribuent cette même émotion davantage à un 
agresseur garçon. Nous faisons donc le même constat que pour le mépris, à savoir que les filles et les 
garçons interrogés attribuent plus de dégoût à un agresseur du même genre qu’eux. 
 
Graphique 4 : Indice émotionnel de colère ressenti par l’agresseur APRÈS l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 4, les garçons interrogés attribuent plus de colère que les filles interrogées à un 
agresseur après l’agression, qu’il soit une fille ou un garçon. 
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Graphique 5 : Indice émotionnel de peur ressenti par l’agresseur APRÈS l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 5, les filles interrogées attribuent plus de peur que les garçons interrogés à un 
agresseur. 
 
Graphique 6 : Indice émotionnel de surprise ressenti par l’agresseur APRÈS l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 6, les filles interrogées attribuent plus de surprise à un agresseur fille qu’à un agresseur 
garçon, alors que les garçons interrogés attribuent plus de surprise à un agresseur garçon qu’à un 
agresseur fille. Nous constatons que les filles et les garçons interrogés attribuent plus de surprise à un 
agresseur du même genre qu’eux, tout comme dans le cas du mépris et du dégoût.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   22 
 
Graphique 7 : Indice émotionnel de honte ressenti par l’agressé APRES l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 7, lorsqu’il s’agit d’un agresseur garçon, les filles et les garçons interrogés attribuent à 
l’élève agressé la même intensité émotionnelle en ce qui concerne la honte. Toutefois, lorsqu’il s’agit 
d’un agresseur fille, les garçons interrogés attribuent à l’élève agressé plus de honte que les filles 
interrogées. 
 
Graphique 8 : Indice émotionnel de tristesse ressenti par l’enseignante APRES l’agression (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 8, lorsqu’il s’agit d’un agresseur fille, les filles et les garçons interrogés attribuent à 
l’enseignante agressée la même intensité émotionnelle en ce qui concerne la tristesse. Toutefois, 
lorsqu’il s’agit d’un agresseur garçon, les garçons interrogés attribuent à l’enseignante agressée plus 
de tristesse que les filles interrogées. 
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Graphique 9 : Indice émotionnel de peur ressenti par l’élève interrogé s’il était témoin de  
  la scène (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 9, lorsqu’il s’agit d’un agresseur fille, les filles et les garçons interrogés ressentent en 
tant que témoin, la même intensité émotionnelle en ce qui concerne la peur. Toutefois, lorsqu’il s’agit 
d’un agresseur garçon, les filles interrogées ressentent en tant que témoin, plus de peur que les 
garçons interrogés. 
 
Graphique 10 : Indice émotionnel de tristesse ressenti par l’élève interrogé s’il était témoin de 
  la scène (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 10, lorsqu’il s’agit d’un agresseur fille, les garçons interrogés ressentent en tant que 
témoin, plus de tristesse que les filles interrogées. Quand il s’agit d’un agresseur garçon, les filles 
interrogées ressentent en tant que témoin, plus de tristesse que les garçons interrogés. 
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Graphique 11 : Indice émotionnel du mépris ressenti par l’élève interrogé s’il était témoin de  
  la scène (3-4ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 11, les garçons ressentent en tant que témoin plus de mépris envers l’agresseur que 
les filles interrogées. 
 
 
 
Aux Graphiques 12 à 15, nous présentons les résultats concernant les élèves de 6ème année. 
 
 
Graphique 12 : Indice émotionnel de honte ressenti par l’agressé APRES l’agression (6ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 12, les garçons interrogés attribuent plus de honte à un agresseur garçon après 
l’agression qu’à un agresseur fille. Les filles interrogées attribuent, elles aussi, plus de honte à un 
agresseur garçon, mais la différence avec un agresseur fille est minime. De manière générale, nous 
constatons que les élèves interrogés attribuent davantage de honte à un agresseur garçon après 
l’agression qu’à un agresseur fille. 
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Graphique 13 : Indice émotionnel de colère ressenti par l’enseignante APRES l’agression (6ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 13, les filles et les garçons questionnés attribuent de manière égale une plus grande 
colère à un agresseur garçon après l’agression qu’à un agresseur fille.  
 
Graphique 14 : Indice émotionnel de colère ressenti par l’élève interrogé s’il était témoin de  
  la scène (6ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 14, lorsqu’il s’agit d’un agresseur garçon, les filles et les garçons interrogés ressentent 
en tant que témoin, plus de colère que pour un agresseur fille. Cependant, les filles interrogées 
ressentent dans cette situation davantage de colère que les garçons interrogés pour un agresseur 
garçon. 
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Graphique 15 : Indice émotionnel du mépris ressenti par l’élève interrogé s’il était témoin de  
  la scène (6ème) 
 
 
 
 
Au Graphique 15, lorsqu’il s’agit d’un agresseur garçon, les filles interrogées ressentent en tant que 
témoin, plus de mépris que les garçons interrogés. Au contraire, les garçons interrogés ressentent 
plus de mépris lorsque l’agresseur est une fille. Nous constatons que les filles et les garçons 
interrogés attribuent plus de mépris à un agresseur du même genre qu’eux. 
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4.1.4 DEGRÉ DE L’ÉLÈVE INTERROGÉ  
 
Nous présentons au Tableau 9, les indices d’intensité émotionnelle et les résultats du test statistique 
de T de Student en tenant compte du degré de l’élève interrogé. 
  
 
Tableau 9 : Emotions et degrés scolaires des élèves interrogés 
 
Variables Moyenne 
3-4ème 
Moyenne 
6ème 
Valeur T de 
Student 
Degré de 
significativité 
Emotions ressenties par 
l’agresseur AVANT l’agression 
 
16.28 
 
14.625 
 
0.04 
 
 
p ≤ 0.05 
Emotions ressenties par 
l’agresseur APRÈS l’agression 
 
 
15.98 
 
15.97 
 
0.992 
 
 
n.s. 
Emotions ressenties par l’agressé 
APRES l’agression 
 
20.15 
 
19.97 
 
0.817 
 
 
n.s. 
Emotions ressenties par 
l’enseignante APRES l’agression 
 
 
19.45 
 
17.00 
 
0.029 
 
 
p ≤ 0.05 
Emotions ressenties par l’élève 
interrogé s’il était témoin de la 
scène 
 
17.30 
 
17.53 
 
0.816 
 
 
n.s. 
 
 
Nous pouvons constater que la moyenne de l’indice émotionnel est généralement plus élevée chez 
les élèves de 3-4ème que chez les élèves de 6ème. Aussi, il existe quelques différences importantes 
entre les moyennes qui permettent d’établir un écart significatif sur le plan statistique. Ces différences 
sont liées à l’intensité émotionnelle globale attribuée à l’agresseur avant l’agression et à l’enseignante 
lorsqu’elle est agressée. En effet, les élèves de 3-4ème attribuent, d’une part, une plus grande 
intensité émotionnelle globale à l’agresseur, qu’il soit une fille ou un garçon, avant l’agression et 
d’autre part, attribuent une plus grande intensité émotionnelle globale à l’enseignante après 
l’agression.  
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4.1.5 EMOTIONS À L’ÉCOLE SELON LE GENRE 
 
Aux Tableaux 10 et 11, nous présentons les résultats concernant les émotions qui auraient ou non 
leur place dans la relation enseignant-élève. Pour cela, nous nous basons sur le test statistique de Chi 
2 qui permet de calculer un éventuel écart significatif sur un plan statistique dans l’attribution des 
émotions par les élèves questionnés selon leur genre. Nous allons mettre en avant les différences qui 
pourraient exister dans les émotions que les élèves pensent pouvoir montrer ou non à leur 
enseignant, ainsi que les émotions pouvant être montrées ou non par l’enseignant à ses élèves, selon 
les élèves interrogés.  
 
 
Tableau 10 : Emotions pouvant être montrées ou non par l’élève à son enseignant 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ces résultats nous montrent qu’il n’existe que très peu de différence entre les genres dans les 
émotions que les élèves questionnés pensent pouvoir montrer ou non à leur enseignant. En effet, la 
colère est la seule émotion qui fait l’objet d’un écart significatif sur un plan statistique. Les garçons 
interrogés sont partagés entre le fait de pouvoir montrer ou non de la colère à l’enseignant (20 oui et 
19 non), alors que les filles pensent plutôt que cette émotion n’est pas à montrer (10 oui et 29 non). 
 
 
Graphique 16 : Ecart significatif pour l’émotion de la colère (en %) 
 
 
 
Au Graphique 16, les filles questionnées pensent qu’elles ne peuvent pas montrer de la colère à leur 
enseignant. En effet, plus de 70% des filles pensent que cette émotion ne peut pas être montrée à 
l’enseignant. Quant aux garçons, ils sont partagés entre le fait de pouvoir ou non montrer leur colère. 
 
 
Emotions Valeur du Chi 2 Degré de 
significativité  
Colère 5.417 p ≤ 0.05 
Peur 1.629 n.s. 
Tristesse 0.555 n.s. 
Joie 1.393 n.s. 
Mépris 0.070 n.s. 
Surprise 0.269 n.s. 
Culpabilité 0.466 n.s. 
Honte 0.206 n.s. 
Dégoût 0.231 n.s. 
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Tableau 11 : Emotions pouvant être montrées ou non par l’enseignant à son élève 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ces résultats nous montrent qu’il existe une différence entre les genres dans les émotions qui peuvent 
être montrées ou non par l’enseignant à son élève, selon les élèves questionnés. Seule la culpabilité 
fait l’objet d’un écart significatif sur un plan statistique. Pour cette émotion, les garçons interrogés sont 
partagés sur le fait que l’enseignant peut ou non montrer de la culpabilité à ses élèves (18 oui et 21 
non), alors que les filles sont d’avis que l’enseignant ne peut pas montrer cette émotion (12 oui et 27 
non). 
 
 
Graphique 17 : Ecart significatif pour l’émotion de la culpabilité (en %) 
 
 
 
Au Graphique 17, les filles questionnées pensent que leur enseignant ne peut pas leur montrer de la 
culpabilité. En effet, elles sont plus de 70% à penser cela. Les garçons sont partagés quant à l’idée 
que l’enseignant puisse ou non leur montrer de la culpabilité.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emotions Valeur du Chi 2 Degré de 
significativité 
Colère 1.130 n.s. 
Peur 0.055 n.s. 
Tristesse 0.223 n.s. 
Joie 0.831 n.s. 
Mépris 0.000 n.s. 
Surprise 0.092 n.s. 
Culpabilité 4.336 p ≤ 0.05 
Honte 1.950 n.s. 
Dégoût 0.000 n.s. 
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4.1.6 EMOTIONS À L’ÉCOLE SELON LE DEGRÉ 
 
Au Tableaux 12 et 13, nous présentons les résultats concernant les émotions qui auraient ou non leur 
place dans la relation enseignant-élève. Pour cela, nous utilisons le même test statistique que 
précédemment qui permet de calculer un éventuel écart significatif sur un plan statistique dans 
l’attribution des émotions par les élèves questionnés selon leur degré de scolarité. Nous allons mettre 
en avant les différences qui pourraient exister dans les émotions que les élèves pensent pouvoir 
montrer à leur enseignant, ainsi que les émotions pouvant être montrées par l’enseignant à ses 
élèves, selon les élèves interrogés.  
 
Tableau 12 : Emotions pouvant être montrées ou non par l’élève à son enseignant 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ces résultats nous montrent qu’il existe quelques différences dans les émotions qui peuvent être 
montrées par l’élève à son enseignant selon les élèves questionnés. La joie et le mépris font l’objet 
d’un écart significatif sur un plan statistique. Effectivement, en ce qui concerne la joie, les élèves de 
6ème pensent pouvoir la montrer à l’enseignant (30 oui et 2 non), alors que les élèves de 3-4ème sont 
moins unanimes (34 oui et 12 non). Pour le mépris, les élèves de 6ème pensent que celui-ci ne peut 
pas être montré à l’enseignant (3 oui et 29 non), alors que les élèves de 3-4ème sont partagés (16 oui 
et 30 non). 
 
Graphique 18 : Ecart significatif pour l’émotion de la joie (en %) 
 
 
 
Au Graphique 18, les élèves de 3-4ème, tout comme les élèves de 6ème, sont d’accord sur le fait que 
la joie est une émotion qui peut être montrée à l’enseignant. Cependant plus de 90% des élèves de 
6ème pensent pouvoir montrer leur joie, alors que chez les élèves de 3-4ème, ils ne sont qu’environ 
70%. Nous comprenons donc qu’il existe plus de 25% d’élèves de 3-4ème qui pensent que la joie 
n’est pas une émotion qu’ils peuvent montrer à l’enseignant. 
Emotions Valeur du Chi 
2 
Degré de 
significativité 
Colère 1.192 n.s. 
Peur 0.703 n.s. 
Tristesse 0.081 n.s. 
Joie 5.042 0.025  p ≤ 0.05 
Mépris 6.612 0.010  p ≤ 0.05 
Surprise 1.3151 n.s. 
Culpabilité 0.088 n.s. 
Honte 0.126 n.s. 
Dégoût 3.206 n.s. 
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Graphique 19 : Ecart significatif pour l’émotion du mépris (en %) 
 
 
 
Au Graphique 19, les élèves de 3-4ème, tout comme les élèves de 6ème sont d’accord sur le fait que 
le mépris est une émotion qu’ils ne peuvent pas montrer à leur enseignant. Cependant, 90% des 
élèves de 6ème pensent effectivement qu’ils ne peuvent pas montrer du mépris à leur enseignant 
alors que chez les élèves de 3-4ème, ils ne sont qu’environ 65% à penser la même chose. Nous 
comprenons donc qu’il existe plus de 30% d’élèves de 3-4ème qui pensent que le mépris est une 
émotion qui peut être montrée à leur enseignant 
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Tableau 13 : Emotions pouvant être montrées ou non par l’enseignant à son élève 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ces résultats nous montrent qu’il existe plusieurs différences dans les émotions qui peuvent être 
montrées ou non par l’enseignant à ses élèves selon les élèves questionnés. La peur, la joie, le 
mépris et le dégoût font l’objet d’un écart significatif sur un plan statistique. Pour ce qui est de la peur, 
les élèves de 6ème pensent que celle-ci ne peut pas être montrée par l’enseignant (7 oui et 25 non), 
alors que les élèves de 3-4ème sont très partagés (22 oui et 24 non). En ce qui concerne la joie, les 
élèves de 6ème sont d’avis que la joie est une émotion qui peut être montrée par l’enseignant à ses 
élèves (30 oui et 2 non), alors que les élèves de 3-4ème sont moins unanimes (35 oui et 11 non). 
Pour le mépris, les élèves de 6ème pensent que cette émotion ne peut pas être montrée par 
l’enseignant (6 oui et 26 non), alors que les élèves de 3-4ème sont partagés (18 oui et 28 non). Pour 
terminer, le dégoût est également une émotion qui ne fait pas l’unanimité. Les élèves de 3-4ème 
pensent que celui-ci peut-être montré par l’enseignant (29 oui et 17 non), alors que les élèves de 
6ème sont d’avis contraire (11 oui et 21 non). 
 
Graphique 20 : Ecart significatif pour l’émotion de la peur (en %) 
 
 
 
Au Graphique 20, plus de 75% des élèves de 6ème pensent que l’enseignant ne peut pas leur 
montrer de la peur. Quant aux élèves de 3-4ème, ils ne sont qu’un peu plus de 50% à penser que 
l’enseignant peut montrer sa peur. 
 
 
 
 
 
 
Emotions Valeur du Chi 2 Degré de 
significativité 
Colère 2.765 n.s. 
Peur 5.442 p ≤ 0.05 
Tristesse 0.527 n.s. 
Joie 4.239 p ≤ 0.05 
Mépris 3.680 0.055 
Surprise 0.042 n.s. 
Culpabilité 0.364 n.s. 
Honte 2.449 n.s. 
Dégoût 6.208 p ≤ 0.05 
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Graphique 21 : Ecart significatif pour l’émotion de la joie (en %) 
 
 
 
Au Graphique 21, plus de 90% des élèves de 6ème et plus de 75% des élèves de 3-4ème pensent 
que leur enseignant peut leur montrer de la joie. Toutefois, il existe plus de 25% des élèves de  
3-4ème qui pensent que l’enseignant ne peut pas montrer de la joie. 
 
 
Graphique 22 : Ecart significatif pour l’émotion du mépris (en %) 
 
 
 
Au Graphique 22, 80% des élèves de 6ème et 60% des élèves de 3-4ème pensent que leur 
enseignant ne peut pas leur montrer du mépris. Cependant, nous constatons que 20% des élèves de 
6ème et 40% des élèves de 3-4ème pensent que le mépris est une émotion qui peut être montrée par 
l’enseignant à ses élèves. 
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Graphique 23 : Ecart significatif pour l’émotion du dégoût (en %) 
 
 
 
Au Graphique 23, plus de 60% des élèves de 3-4ème pensent que l’enseignant peut montrer du 
dégoût à ses élèves. Quant aux élèves de 6ème, bien que partagés, ils sont plus de 50% à penser 
que leur enseignant ne peut pas montrer du dégoût à ses élèves. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   35 
 
4.1.7 RÉGULATIONS 
 
Aux Tableaux 14 à 22, nous mettons en comparaison les résultats concernant l’intensité émotionnelle 
attribuée à un agresseur avant et après l’agression. Nous avons mis en évidence le genre de 
l’agresseur, ainsi que le genre et le degré du questionné. 
 
Tableau 14 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la colère 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En général, les élèves pensent que l’agresseur, peu importe son genre, éprouve moins de colère 
après l’agression. Les filles de 3-4ème attribuent moins d’intensité émotionnelle liée à la colère à un 
agresseur garçon après l’agression. Au contraire, les filles de 6ème attribuent une plus grande 
diminution de la colère à une fille agresseur. Peu importe leur degré, les garçons attribuent une moins 
grande colère à un garçon agresseur, après l’agression.  
 
 
Tableau 15 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la peur 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En général, les élèves attribuent une légère amplification émotionnelle de la peur à l’agresseur. Nous 
constatons que les garçons de 6ème attribuent une plus forte peur à un agresseur garçon après 
l’agression que les filles de 6ème interrogées.  
  
 
Tableau 16 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la tristesse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En général, les élèves attribuent une légère amplification émotionnelle liée à la tristesse pour 
l’agresseur peu importe son genre. Nous constatons que les garçons de 6ème attribuent une plus 
forte tristesse à un agresseur garçon après l’agression que les filles de 6ème.  
 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 0.54 0.89 
6ème 0.62 0.13 
Garçons  
3-4ème 0 0.33 
6ème 0.63 0.75 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 
- 0.42 - 0.4 
6ème 
- 0.25 0 
Garçons  
3-4ème 
- 0.31 - 0.62 
6ème 
- 0.37 - 0.75 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 
- 0.29 - 0.05 
6ème 
- 0.25 0 
Garçons  
3-4ème 
- 0.02 0.03 
6ème 0.11 - 0.84 
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Tableau 17 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la joie 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En général, les élèves attribuent une légère amplification émotionnelle de la joie à l’agresseur. Nous 
constatons que les garçons de 3-4ème attribuent une plus forte amplification de la joie chez les 
agresseurs au contraire des autres élèves interrogés.  
 
 
Tableau 18 : Amplitude de la régulation pour l’émotion du mépris 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nous constatons que les filles de 3-4ème attribuent une forte diminution du mépris chez un agresseur 
fille et ont tendance à accorder une légère amplification de cette même émotion chez un agresseur 
garçon. Les autres élèves attribuent une stabilité de l’intensité émotionnelle liée au mépris chez 
l’agresseur.  
 
 
Tableau 19 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la surprise  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nous constatons que les garçons de 3-4ème et de 6ème attribuent une légère diminution de  
la surprise chez un agresseur fille et une amplification de celle-ci chez un agresseur garçon.  
En général, les filles attribuent une légère amplification de la surprise chez l’agresseur fille ou garçon. 
Toutefois, les filles de 6ème attribuent une légère diminution de cette émotion chez un agresseur 
garçon.  
 
 
 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 0.03 - 0.05 
6ème 
- 0.13 - 0.25 
Garçons  
3-4ème 
- 0.73 - 0.56 
6ème 0 0.02 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 1.22 - 0.4 
6ème 
- 0.25 0 
Garçons  
3-4ème 0 0.3 
6ème 
- 0.25 0.5 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 
- 0.36 - 0.32 
6ème 
- 0.25 0.25 
Garçons  
3-4ème 0.22 - 0.66 
6ème 0.25 - 0.29 
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Tableau 20 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la culpabilité  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L’ensemble des élèves attribuent une augmentation de la culpabilité chez l’agresseur, peu importe 
son genre. Les filles de 3-4ème attribuent une plus grande culpabilité à un agresseur garçon qu’à un 
agresseur fille. Les garçons de 3-4ème attribuent une plus forte culpabilité à un agresseur fille qu’à  
un agresseur garçon. Les filles de 6ème attribuent une plus grande culpabilité à un agresseur fille 
qu’à un agresseur garçon. Quant aux garçons de 6ème, ils attribuent une plus forte culpabilité à un 
agresseur garçon. 
 
 
Tableau 21 : Amplitude de la régulation pour l’émotion de la honte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En général, les élèves de 3-4ème attribuent une stabilité de l’intensité émotionnelle de la honte à 
l’agresseur, alors que les 6ème ont tendance à attribuer à l’agresseur une légère amplification de 
cette même émotion. Les élèves de 6ème attribuent une plus forte honte à un agresseur fille qu’à un 
agresseur garçon.  
 
 
Tableau 22 : Amplitude de la régulation pour l’émotion du dégoût 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Les filles de 3-4ème et celles de 6ème attribuent une diminution du dégoût chez un agresseur fille et 
une légère amplification de cette émotion chez un agresseur garçon. Les garçons de 3-4ème 
attribuent une diminution du dégoût chez les agresseurs. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 
- 0.24 - 0.43 
6ème 
- 0.75 - 0.29 
Garçons  
3-4ème 
- 0.37 - 0.13 
6ème 
- 0.5 - 0.88 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 0 - 0.05 
6ème 
- 0.45 - 0.25 
Garçons  
3-4ème 0.15 0.09 
6ème 
- 0.37 - 0.14 
 
Genre interrogé
 
Degré Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
Filles 
3-4ème 0.68 - 0.14 
6ème 0.3 - 0.3 
Garçons  
3-4ème 0.58 0.33 
6ème 
- 0.12 0.07 
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5. DISCUSSION  
 
 
Dans le cadre de notre recherche, nous retiendrons les principaux résultats suivants : 
 
 Le degré et le genre de l’élève interrogé, ainsi que le genre de l’agresseur jouent un rôle dans 
l’attribution des émotions ressenties par l’enseignante après une agression.  
 
 Le degré et le genre de l’élève interrogé jouent un rôle dans l’attribution des émotions ressenties 
par un agresseur avant une agression. 
 
 Le genre de l’agresseur et le genre de l’élève interrogé conduisent à des écarts importants dans 
l’attribution de certaines émotions dans différentes situations. 
 
 Les élèves interrogés (genre et degré) ne sont pas toujours unanimes dans le choix des émotions 
ayant leur place dans la relation élève-enseignant et enseignant-élève. 
 
 La colère est une émotion fortement attribuée aux différents acteurs. 
 
 Les élèves ont tendance à attribuer à un agresseur plus d’intensité émotionnelle après qu’avant 
l’agression.  
 
 
Comme Braconnier (1996), nous avons montré dans notre recherche, l’existence de différences 
significatives dans l’attribution des émotions à différents acteurs entre les filles et les garçons. 
Effectivement, il semble qu’un agresseur garçon déclencherait, selon les élèves, une plus grande 
intensité émotionnelle chez l’enseignante après une agression. Cela est relevé par Ferrez (2006, p.71) 
qui met en avant que « les professionnelles réagissent davantage aux comportements agressifs des 
garçons et sont plus enclines à les réprimander fortement que les filles ». Nous remarquons que 
l’émotion la plus attribuée à l’enseignante dans cette situation est la colère. Pour expliquer cela, nous 
faisons l’hypothèse que les élèves interrogés, sachant qu’un garçon a davantage tendance à être 
auteur de violence qu’une fille, qu’il peut être d’humeur changeante, qu’il gère mal ses impulsions 
(Braconnier, 1996) et qu’il est difficile d’anticiper ses réactions, attribueront plus d’émotions à 
l’enseignante vis-à-vis d’un agresseur garçon. Seule cette situation précise, où l’agresseur est un 
garçon, nous permet de faire un parallèle avec la recherche de Curchod-Ruedi & Doudin (2009) qui 
met en évidence que les enseignants interrogés, lors d’une agression, ressentiraient aussi une forte 
colère. Tout comme dans la recherche citée précédemment, la surprise et la tristesse sont aussi les 
émotions les plus attribuées par les élèves interrogés de notre recherche. 
 
Pour un agresseur fille, les émotions diffèrent en partie de celles attribuées à l’enseignante vis-à-vis 
d’un agresseur garçon. En effet la colère et la surprise sont également les émotions les plus 
fréquemment attribuées par les élèves, mais ils pensent que l’enseignante ressentirait plus fortement 
du dégoût et du mépris à l’encontre d’une fille. Le fait que les élèves interrogés pensent qu’une 
enseignante ressentirait moins d’émotions face à l’agression d’une fille est en lien, selon nous, avec la 
nature de cette dernière. En effet, il semble qu’une fille soit plus calme et soit plus à même de gérer 
ses émotions car elle possède une compréhension plus fine de celles-ci en lien avec son éducation. 
Selon les élèves, le dégoût et le mépris qui seraient ressentis par l’enseignante envers une fille 
pourraient être liés au fait que l’agression par une fille est assez rare (Olweus, 1999). Aussi, les élèves 
pourraient penser que l’enseignante en arriverait à considérer cette fille comme condamnable 
moralement et porterait un jugement négatif à son égard. De plus, nous constatons que ces deux 
émotions sont fortement liées à  un « trop plein » de colère (Larivey, 2002). 
 
Pour ce qui est du genre de l’élève interrogé, nous avons constaté que les garçons attribuent une plus 
forte intensité émotionnelle à l’enseignante agressée que les filles. Les émotions les plus attribuées à 
l’enseignante par les garçons et les filles sont la colère, la surprise et le dégoût. Toutefois, les garçons 
attribuent davantage de mépris à l’enseignante. A nouveau, nous constatons que la colère est 
l’émotion la plus présente, tout comme elle l’est dans la recherche de Curchod-Ruedi & Doudin 
(2009). Cependant, le dégoût, le mépris et la honte ont également un rôle important dans cette 
situation. Nous pouvons aisément associer l’émotion de la colère à de l’insatisfaction (Larivey, 2002), 
   39 
 
ce qui conduirait à comprendre que l’enseignante n’est pas satisfaite du comportement de l’élève 
agresseur. Aussi, les élèves interrogés pensent que l’enseignante se sentirait honteuse après avoir 
été agressée. Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau (2010, p.157) avance que l’émotion de la honte, tout 
comme celle de la culpabilité et de la peur, fait partie « des émotions susceptibles de menacer 
l’intégrité de l’enseignante en situation professionnelle complexe ». L’enseignante se sentirait 
inférieure puisque ne pouvant pas gérer le conflit de manière adéquate. En effet, cette dernière, par 
les commentaires dénigrants de l’agresseur, perdrait de son autorité et de sa crédibilité d’adulte aux 
yeux des élèves, d’où un sentiment de honte et d’humiliation (Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 
2010). A l’inverse, les enseignants de la recherche de Curchod-Ruedi & Doudin (2009) pensent qu’ils 
ne ressentiraient que peu de honte dans une telle situation. En effet, comme nous l’avons relevé 
précédemment, cette émotion menacerait leur propre intégrité. Aussi, ceux-ci ressentiraient que peu 
de mépris et de dégoût, élément positif, car ces deux émotions pourraient être préjudiciables au 
développement de l’enfant (Ibid.). Cette comparaison nous permet d’avancer que les élèves ne 
semblent pas entièrement capables de se mettre à la place des enseignants car ils n’attribuent pas 
toujours, sauf pour la colère, les mêmes émotions que les enseignants penseraient ressentir dans une 
telle situation. 
 
Nous avons également constaté que les filles attribuent à un agresseur plus d’intensité émotionnelle 
que les garçons avant l’agression. L’émotion la plus attribuée à un agresseur avant l’agression est la 
colère. De plus, nous remarquons que les élèves interrogés attribuent à l’agresseur des émotions qui 
pourraient inciter à la violence (le mépris et le dégoût). En effet, un élève violent s’attaque souvent à 
des personnes qu’il tient pour responsable de la non-satisfaction de ses besoins. Comme nous l’avons 
mis en avant dans notre partie théorique, les agresseurs ont besoin de dominer, de soumettre les 
autres, ont un seuil de tolérance à la frustration très bas et éprouvent peu d’empathie pour leurs 
victimes (Olweus, 1999). Ce comportement conduit l’agresseur à ressentir des émotions 
potentiellement néfastes vis-à-vis de sa victime. De plus, nous remarquons que la culpabilité est une 
émotion attribuée assez fortement à un agresseur avant l’agression. Cela laisse supposer qu’un 
agresseur se sentirait coupable de s’en prendre à un autre élève. Nous faisons  l’hypothèse que 
l’agresseur, incapable de gérer ses émotions, tels que la colère, le mépris et le dégoût passerait à 
l’acte tout en sachant que ce qu’il fait n’est pas admissible moralement. Enfin, nous remarquons que 
la peur est une émotion qui est fortement attribuée à l’agresseur par les filles. En effet, selon 
Braconnier (1996), un des facteurs influençant le développement sexué des émotions serait 
prédéterminé par la biologie ou la génétique. Les filles, en lien avec leurs hormones sexuelles, 
auraient tendance à être plus angoissées que les garçons dans des situations mettant en jeu de fortes 
émotions. Dans son mémoire professionnel (Tauxe Würsch, 2008) qui utilise la même vignette 
clinique que nous, mais qui concerne les enseignants, il est mis en avant que ceux-ci attribuent à un 
agresseur avant l’agression une forte colère et un mépris important. Dans une telle situation, les 
enseignants pensent qu’un agresseur ne ressentirait que très peu de joie, tout comme les filles 
interrogées, alors que les garçons pensent qu’un agresseur pourrait ressentir passablement de joie à 
violenter un camarade. Selon nous, les garçons pourraient penser que l’agresseur ressentirait une 
certaine satisfaction dans l’acte de violence et que ce dernier n’aurait pas forcément conscience de 
l’immoralité de cette émotion dans cette situation. 
 
Nous avons également remarqué des écarts significatifs sur un plan statistique dans l’attribution des 
émotions selon le degré des élèves. En effet, les élèves de 3-4ème attribuent plus d’émotions à une 
enseignante agressée que les élèves de 6ème. Nous constatons que les élèves de 3-4ème et les 
élèves de 6ème sont assez d’accord sur les émotions en jeu dans une telle situation (ordre 
décroissant de l’intensité), mais ne sont pas toujours d’accord sur l’intensité propre de chacune. Nous 
faisons l’hypothèse que les élèves de 6ème, âgés de 11 à 13 ans ont plus de facilité à comprendre 
comment contrôler ce qu’ils ressentent efficacement (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005), ce qui 
les conduit à attribuer une plus faible intensité émotionnelle à une enseignante que les élèves de  
3-4ème. De plus, nous pensons que les élèves de 6ème ont acquis des compétences émotionnelles 
plus pointues que les élèves de 3-4ème, ce qui leur permet de « mieux reconnaître et comprendre les 
émotions des autres, de comprendre que l’état émotif interne ne correspond pas toujours à ce qui est 
exprimé et à gérer des émotions d’aversion ou de détresse en utilisant des stratégies 
d’autorégulation» (Saarni, 1999 in Lafortune, 2005, pp.42-45). 
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De plus, nous constatons que les élèves de 3-4ème attribuent une plus grande intensité émotionnelle 
à un agresseur avant l’agression que les élèves de 6ème. Nous remarquons qu’en général les élèves 
de 3-4ème et les élèves de 6ème sont passablement d’accord sur les émotions en jeu dans une telle 
situation (ordre décroissant de l’intensité), mais qu’à nouveau, ils ne sont pas toujours du même avis 
sur l’intensité propre de chaque émotion. Nous faisons le constat que la plupart des élèves semblent 
avoir atteint le stade III de développement émotionnel puisqu’ils donnent l’impression d’avoir pris 
conscience de l’incidence des règles morales sur certaines émotions et qu’ils sont capables de 
reconnaître les actes moralement répréhensibles (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). 
 
Pour poursuivre la discussion sur les écarts significatifs d’un point de vue statistique, nous souhaitons 
mettre en avant des éléments qui nous ont étonnés. Effectivement, le mépris et le dégoût font partie 
des émotions qui obtiennent très souvent une grande intensité émotionnelle. Or, nous avons constaté 
que les élèves sont d’avis que ces émotions ne peuvent pas être montrées par l’enseignant à ses 
élèves. Néanmoins, nous ne savons pas si les élèves interrogés ont différencié les émotions 
ressenties des émotions manifestées par l’enseignante. Cependant, selon les stades de 
développement mis en évidence par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay (2005), les élèves interrogés 
devraient être capables de faire la distinction entre les émotions apparentes-externes et les émotions 
ressenties-internes (stade II : de 5 à 9 ans environ). Nous comprenons donc que les émotions du 
mépris et du dégoût, potentiellement néfastes pour l’élève, seraient des émotions ressenties par 
l’enseignante et non manifestées par celle-ci. Nous pouvons appuyer cette hypothèse en nous basant 
sur d’autres éléments de notre recherche qui concernent les émotions pouvant être montrées par 
l’enseignant à ses élèves selon les élèves interrogés. En effet, ceux-ci pensent que généralement 
l’enseignant ne peut pas montrer du mépris et du dégoût à ses élèves. Toutefois, si nous voulions 
vérifier la véracité de nos propos, nous devrions poser une question concernant les émotions 
manifestées et non pas uniquement sur les émotions ressenties par les différents acteurs de la 
situation.  
 
Dans notre recherche, il existe des différences importantes dans l’attribution de certaines émotions qui 
ne sont pas validées sur un plan statistique, mais qu’il nous semblait intéressant de discuter.  
En effet, il existe quinze situations pour lesquelles les élèves questionnés ne sont pas en accord avec 
l’intensité émotionnelle attribuée pour chaque émotion. Nous remarquons qu’il y a plus de différences 
entre les filles et les garçons de 3-4ème (11 situations) qu’entre les filles et les garçons de 6ème  
(4 situations). Tout comme expliqué précédemment, nous faisons l’hypothèse que les élèves plus 
jeunes ont une compréhension des émotions moins grande que les élèves de 6ème.  
 
Si nous analysons la colère, nous pouvons à nouveau confirmer les propos de Braconnier (1996) qui 
indique que les filles ont tendance à voir la colère comme une émotion purement masculine puisque 
dans notre recherche les filles interrogées attribuent plus de colère à un agresseur garçon qu’à un 
agresseur fille. Quant aux garçons, ils attribuent généralement aux différents acteurs une colère plus 
élevée que celle attribuée par les filles interrogées. Dans le même ouvrage (Ibid.), il est mis en avant 
que les parents parlent très souvent de colère avec leurs fils, ce qui nous conduirait à penser que les 
garçons connaissent bien cette émotion et que c’est probablement celle qu’ils pensent reconnaître le 
mieux dans plusieurs situations.  
 
En ce qui concerne la peur, nous avons pu mettre en évidence qu’il existe une différence entre les 
genres. En effet, la plupart du temps, les filles interrogées attribuent plus de peur aux différents 
acteurs que les garçons interrogés. En effet, de tout temps, on a accordé plus d’émotivité et plus 
d’anxiété à une fille, ce qui la conduirait à attribuer cette même émotion (peur) aux autres personnes. 
Aussi, les garçons sont moins émotifs, plus sûrs d’eux (Olweus, 1999) et se sentent donc moins 
concernés par la peur ou alors l’expriment moins. 
  
Enfin, d’une manière générale, pour le mépris, le dégoût et la surprise, les élèves de 3-4ème 
attribuent une plus forte intensité émotionnelle à un agresseur du même genre qu’eux. Cela n’est pas 
le cas pour les élèves de 6ème qui sont davantage partagés et ont tendance à attribuer une plus 
grande intensité émotionnelle au genre opposé. Nous pensons que le comportement des élèves plus 
jeunes pourrait être associé à un égocentrisme enfantin car ils ont davantage de peine à se mettre à 
la place d’une personne d’un autre genre. Toutefois, il serait préférable d’approfondir notre recherche 
et de vérifier cette hypothèse d’un point de vue développemental.  
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Dans cette partie, il nous est paru également important de discuter des régulations car nous avons 
constaté que les élèves attribuaient à un agresseur, avant et après une agression, parfois une 
diminution et parfois une augmentation des émotions. Tout d’abord, la colère est l’émotion qui, selon 
les élèves interrogés, diminue généralement après l’agression chez un agresseur. Le fait d’être violent 
et de manifester cette violence serait, selon nous, un apaisement de la colère chez l’agresseur. 
Toutefois, nous pensons que l’agresseur reste dans un état de colère, mais que le passage à l’acte 
permettrait à celui-ci de se calmer et de mieux gérer cette émotion. Néanmoins, lorsqu’il s’agit de 
l’émotion concernant la peur, il se produit l’effet inverse. Effectivement, tous les élèves attribuent une 
augmentation de celle-ci chez l’agresseur après l’agression. Nous sommes d’avis que les élèves 
penseraient qu’après une agression l’agresseur devrait craindre les conséquences de son acte. 
 
Concernant la tristesse, nous constatons que les élèves attribuent une légère augmentation de celle-ci 
à un agresseur. Nous faisons l’hypothèse qu’après avoir pris conscience de l’acte qu’il venait de 
commettre, l’agresseur éprouverait davantage de tristesse. En effet, en transgressant des règles de 
vie sociale, l’enfant souffrirait de ce comportement. Comme pour la tristesse, la joie est une émotion 
qui connait une légère augmentation aux yeux des élèves interrogés. Pour comprendre cette 
augmentation, nous pensons que l’agresseur ressentirait une satisfaction après avoir été violent. 
Effectivement, ce comportement est relevé par Chardonnens & Panchaud (2000), qui sont d’avis que 
la violence qui exerce une fonction de solidarité dans des groupes de pairs et de défense de celui-ci 
aux yeux de l’entourage, est valorisée par son impacte sur sa propre image et par les renforcements 
positifs qu’ils apportent à l’élève. De ce fait, la violence peut être une source de satisfaction et de joie 
si l’élève qui la commet est mis en avant par ses camarades. L’augmentation de la joie chez un 
agresseur est plus élevée pour les élèves plus jeunes et nous pensons que cela serait dû au fait qu’ils 
ont moins conscience de la gravité de l’acte commis et qu’ils ne saisissent pas tous les enjeux moraux 
de la situation (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay 2005). 
 
En ce qui concerne le mépris, son intensité dépend du genre et du degré de l’élève interrogé, ainsi 
que du genre de l’agresseur. En effet, les élèves ne semblent pas d’accord sur le fait d’attribuer une 
augmentation ou une diminution de celui-ci. Notre première hypothèse est liée à l’incompréhension de 
la signification de l’émotion du mépris par certains élèves. Notre seconde hypothèse serait de penser 
que l’agresseur doit éprouver du mépris envers l’agressé avant l’agression pour commettre un acte de 
violence et que le passage à l’acte atténuerait son mépris tout comme dans le cas de la colère. 
Toutefois, certains élèves semblent penser que l’agresseur continue à considérer sa victime comme 
indigne d’attention (Larivey, 2002) provoquant alors une augmentation du mépris après l’agression.  
 
Comme pour la peur, la culpabilité est une émotion qui, selon les élèves interrogés, augmente 
passablement après l’agression pour un agresseur. Nous pensons qu’un enfant violent devrait se 
sentir coupable de ses actes. En effet, un comportement agressif n’est pas acceptable à l’école tout 
comme dans la société. Pour la culpabilité et la honte, la plupart des élèves semblent penser qu’une 
personne violente devrait se sentir honteuse ou coupable après avoir commis ces actes et qu’un tel 
comportement n’a pas sa place à l’école. Cependant, les élèves plus âgés auraient plus de facilité à 
ressentir les émotions pénibles (la culpabilité et la honte) et à les attribuer aux différents acteurs 
(Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). Nous pouvons encore constater que le dégoût semble 
diminuer d’intensité après une agression. Tout comme pour le mépris, nous pensons que le passage à 
l’acte pourrait diminuer l’émotion ressentie envers l’agressé. Pour terminer, nous remarquons qu’en 
général les élèves ont tendance à attribuer à un agresseur plus d’intensité émotionnelle après 
qu’avant l’agression. 
 
En ce qui concerne les émotions qui pourraient être montrées ou non à l’enseignant, les garçons sont 
d’avis que la colère est une émotion qui peut-être montrée, alors que les filles sont d’avis contraire. 
Nous pouvons faire un lien avec un ouvrage de Braconnier (1996) qui met en avant que les garçons 
ont tendance à considérer la colère comme une émotion normale (impulsivité). De plus, il semble que 
les parents parlent plus facilement de colère à un garçon qu’à une fille et que les réactions liées à 
cette émotion sont plus tolérées chez les garçons que chez les filles (Rouyer & Zaouche-Gaudron, 
2006). Aussi, dans la recherche de Curchod-Ruedi & Doudin (2009) nous constatons que les 
enseignants ressentiraient très fortement de la colère et la manifesteraient tout aussi fortement.  
Ainsi, le fait que les garçons et les enseignants interrogés considèrent la colère comme une émotion 
ayant sa place à l’école pourrait les conduire à des violences d’attitude qui risqueraient 
éventuellement d’amorcer un cercle vicieux de la violence.   
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Sur les neuf émotions proposées aux élèves, seuls le mépris et le dégoût ne pourraient pas être 
montrés à l’enseignant. Nous faisons l’hypothèse que les élèves, par respect pour l’adulte, ne 
montreraient pas ce type d’émotion. D’une certaine manière, cela est rassurant car ce sont deux 
émotions fortes et qui ont une signification potentiellement néfaste puisque le mépris est le fait de 
considérer une personne comme indigne d’estime et le dégoût est un sentiment de répugnance 
envers une chose ou une personne (Larivey, 2002). Tout comme nous l’avons mis en évidence 
précédemment, les enseignants sont aussi d’avis que ces deux émotions n’ont pas leur place à l’école 
car « elles relèvent du domaine de l’éthique relationnelle et en tant qu’émotions manifestées, elles 
sont susceptibles d’entraver le développement de l’enfant » (Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 2010). 
En ce qui concerne la culpabilité et la honte, les élèves sont assez partagés. Nous pouvons faire 
l’hypothèse que les élèves ne se sentiraient pas tous prêts à montrer à leur enseignant qu’ils se 
sentent coupables ou inférieurs.  
 
Selon les élèves questionnés, la colère, la tristesse, la joie et la surprise sont des émotions que les 
enseignants peuvent montrer à leurs élèves. Dans la recherche menée par Curchod-Ruedi & Doudin 
(2009), les enseignants interrogés pensent pouvoir manifester à leurs élèves ces mêmes émotions. 
Nous pouvons donc en conclure que les enseignants de cette recherche et les élèves de notre 
recherche sont d’accord sur les émotions qu’un enseignant peut montrer à son élève. Dans notre 
recherche, les élèves interrogés sont partagés quant à la possibilité que l’enseignant puisse montrer 
librement de la peur, du dégoût et de la honte. Les enseignants dans la recherche de Curchod-Ruedi 
& Doudin (2009) hésitent également à manifester ouvertement ces trois émotions. Aussi, nous faisons 
l’hypothèse que ces émotions pourraient être un signe de faiblesse de la part de l’enseignant. Quant 
au mépris, élèves et enseignants pensent que ce n’est pas une émotion qui peut être montrée par 
l’enseignant à son élève. Nous constatons à nouveau, que le mépris, une émotion forte, n’a pas sa 
place à l’école car elle pourrait probablement nuire au développement de l’enfant.  
 
Les élèves sont d’avis que la joie est une émotion que l’on peut montrer à son enseignant. Toutefois, 
une partie des élèves de 3-4ème pensent que la joie est une émotion que l’on ne peut pas montrer. 
Aussi, nous ne comprenons pas réellement ce qui aurait pu pousser les élèves à répondre ainsi.  
En effet, il s’agit d’une émotion agréable qui peut être construite et partagée avec autrui (Filliozat, 
2002). 
 
Le point de vue des élèves relativement aux émotions pouvant être montrées ou non par l’enseignant 
à son élève diffèrent également selon le degré de scolarité. En effet, la peur, le mépris et le dégoût 
sont des émotions que les enseignants ne peuvent pas montrer selon les élèves de 6ème, alors que 
les élèves 3-4ème sont partagés. Tout comme expliqué précédemment, le mépris, susceptible de 
porter atteinte à l’intégrité de l’élève a été mis dans la catégorie des émotions ne pouvant être 
montrées à l’élève. Cependant, le dégoût, qui est aussi une émotion potentiellement nuisible à l’élève, 
a pourtant été approuvé par les élèves plus jeunes comme une émotion pouvant être montrée. Nous 
pouvons faire l’hypothèse que certains élèves pensent que le dégoût pourrait avoir sa place à l’école, 
mais qu’ils n’ont pas fait la différence entre cela et les émotions ayant leur place dans la relation 
élève-enseignant. Enfin, nous faisons l’hypothèse que les élèves n’apprécieraient pas que 
l’enseignant ait peur car cela serait perçu comme un signe de faiblesse. De plus, les élèves pourraient 
estimer que l’enseignant se doit de « maintenir une fonction encadrante protectrice tant à l’égard de 
leurs élèves que d’eux-mêmes » (Curchod-Ruedi & Doudin, 2009, p.133).   
 
 
 
 
 
 
   43 
 
6. CONCLUSION  
 
 
Aujourd’hui, nous sommes de plus en plus préoccupés par la violence qui existe au sein de l’école et 
sa gestion difficile dans la relation pédagogique. Dans ce travail, nous avons vu à quel point la 
violence et les émotions sont liées puisque chaque personne possède des caractéristiques qui lui sont 
propres et qui influencent son comportement en milieu scolaire. En effet, la capacité de l’enfant à 
exprimer et à satisfaire ses besoins, son milieu familial et scolaire, sa compréhension de la nature et 
des causes de ses propres émotions et de celles des autres, sont des éléments à prendre en compte 
dans le but de repérer les élèves qui pourraient être violents. Bien que les enseignants soient 
conscients de ces éléments, il est nécessaire que les élèves prennent à leur tour conscience de ces 
facteurs qui influencent leur comportement. Toutefois, il est nécessaire que les élèves apprennent à 
utiliser leur capacité d’empathie et à identifier leurs émotions et celles des autres afin de prévenir un 
comportement violent. 
 
Ce travail a montré que le genre et le degré des élèves interrogés et le genre de l’agresseur jouaient 
un rôle dans la compréhension des émotions dans une situation de violence. La plupart des élèves 
sont conscients de l’intensité émotionnelle qui est ressentie par un élève violent, par un élève agressé 
ou par un enseignant. Ils sont aussi capables d’attribuer à l’agresseur une évolution dans les émotions 
qu’il ressent selon la situation.  
 
La vision des filles diffère légèrement de celle des garçons. Nous pouvons considérer cet élément 
comme bénéfique puisqu’il offre la possibilité de confronter notre perception des émotions à celle des 
autres et ainsi de développer une meilleure compréhension émotionnelle et empathique. 
 
Cette recherche nous a permis de compléter le point de vue des enseignants concernant les émotions 
en jeu dans une situation de violence puisque nous avons pu mettre en évidence qu’en général les 
élèves étaient du même avis que les enseignants au sujet des émotions ressenties par les différents 
acteurs. Ceci est positif car cela montre une certaine conscience de ses propres émotions et de celles 
des autres (métaémotion).   
 
Au vue de tout ce que nous avons découvert dans notre recherche, nous prenons conscience de 
l’importance de comprendre, de gérer et de réguler les émotions, des compétences qui passent 
nécessairement par la verbalisation des émotions. Pour favoriser le développement de compétences 
émotionnelles, nous pensons que l’enseignant se doit de mettre en place différents moments 
d’échange dans lesquels les élèves peuvent s’exprimer librement. 
 
Toutefois, nous constatons que durant notre formation initiale, nous n’avons été que rarement 
sensibilisés au rôle des émotions dans la relation pédagogique et n’avons que peu d’outils qui nous 
permettraient de mettre en place des interventions appropriées en classe. Néanmoins, dans un 
module interdisciplinaire dispensé à la HEP, nous avons découvert qu’il existait des pistes 
d’intervention intéressantes pour approcher les thèmes de la violence et des émotions à l’école. En 
effet, nous avons trouvé dans la pratique de la philosophie pour enfants, un moyen d’engager la 
discussion entre les élèves afin qu’ils puissent acquérir une meilleure compréhension de ces deux 
thèmes (verbalisation). D’un point de vue émotionnel, les élèves peuvent ainsi prendre conscience de 
leurs propres états émotifs et de celui des autres, utiliser un vocabulaire associé aux émotions, faire 
preuve d’empathie ou encore apprendre à gérer certaines émotions. Cette prise de conscience permet 
aux élèves de mieux comprendre ce qu’il se passe dans une situation de violence et ainsi d’anticiper, 
de comprendre et de réguler son propre état émotionnel avant un éventuel passage à l’acte. 
 
Pour que cela ait du sens, il est important que l’enseignant lui-même soit capable d’identifier, de 
comprendre et de prendre en compte ses propres émotions et celles des élèves. Nous sommes donc 
d’avis que l’enseignant doit développer des compétences dans la gestion métaémotionnelle afin de 
pouvoir affronter des situations professionnelles complexes mettant en jeu de fortes émotions. 
 
Pour terminer, nous pensons qu’il serait enrichissant de pouvoir mener une recherche qui propose des 
questions semblables aux élèves et aux enseignants afin d’obtenir des résultats qui donnent la 
possibilité de comparer plus précisément les points de vue des différentes populations. 
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QUESTIONNAIRE AGRESSEUR GARÇON  
 
Questionnaire pour les élèves : 
Fille                       Garçon         Age : ___________  Année de scolarité : ___________ 
Lis la situation ci-dessous et réponds ensuite aux questions : 
Dans la cour de récréation, pendant la pause de dix heures, un bruit inhabituel se produit. 
Dans un coin, Julien pousse violemment au sol un autre élève et l’insulte.  
Une enseignante qui a vu la scène s’approche des deux enfants. Le regard de Julien se 
noircit et il insulte l’enseignante. Julien ajoute encore que cela apprendra à l’enseignante 
de se mêler de ce qui ne la regarde pas. 
 
1)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par Julien 
 avant d’agresser l’autre élève ? 
 
2)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par Julien  
 après avoir agressé l’autre élève ? 
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
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3)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par l’autre élève  
 après avoir été agressé ? 
 
4)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par l’enseignante 
 après avoir été insultée par Julien ? 
 
 
5)  Si tu étais témoin de cette scène depuis la fenêtre de ta classe, quelle est l’intensité des 
 différentes émotions que tu ressentirais ? 
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
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6) Quelles émotions penses-tu pouvoir     7) Quelles émotions penses-tu que 
 montrer à ton enseignant(e) ?                                    ton enseignant(e) peut te montrer ? 
 
       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8)  Peux-tu nous décrire une situation dans laquelle tu as ressenti de fortes émotions, 
 à l’école : 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
  
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
Nous te remercions d’avoir répondu aux questions posées. 
 
Coralie Favez et Laetitia Ropraz 
 Oui Non 
Colère    
Peur   
Tristesse   
Joie   
Mépris   
Surprise   
Culpabilité   
Honte   
Dégoût   
 Oui Non 
Colère    
Peur   
Tristesse   
Joie   
Mépris   
Surprise   
Culpabilité   
Honte   
Dégoût   
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QUESTIONNAIRE AGRESSEUR FILLE 
 
Questionnaire pour les élèves : 
Fille                       Garçon         Age : ___________  Année de scolarité : ___________ 
 
Lis la situation ci-dessous et réponds ensuite aux questions : 
Dans la cour de récréation, pendant la pause de dix heures, un bruit inhabituel se produit. 
Dans un coin, Nathalie pousse violemment au sol un autre élève et l’insulte.  
Une enseignante qui a vu la scène s’approche des deux enfants. Le regard de Nathalie se 
noircit et elle insulte l’enseignante. Nathalie ajoute encore que cela apprendra à 
l’enseignante de se mêler de ce qui ne la regarde pas. 
 
1)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par Nathalie  
 avant d’agresser l’autre élève ? 
 
2)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par Nathalie  
 après avoir agressé l’autre élève ? 
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
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3)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par l’autre élève  
 après avoir été agressé ? 
 
4)  Selon toi, quelle est l’intensité des différentes émotions ressenties par l’enseignante 
 après avoir été insultée par Nathalie ? 
 
 
5)  Si tu étais témoin de cette scène depuis la fenêtre de ta classe, quelle est l’intensité des 
 différentes émotions que tu ressentirais ? 
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
 Nulle Faible Forte Très forte Non 
réponse 
Colère      
Peur      
Tristesse      
Joie      
Mépris      
Surprise      
Culpabilité      
Honte      
Dégoût       
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6) Quelles émotions penses-tu pouvoir     7) Quelles émotions penses-tu que  
     montrer à ton enseignant(e) ?                                    ton enseignant(e) peut te montrer ? 
 
       
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8) Peux-tu nous décrire une situation dans laquelle tu as ressenti de fortes émotions, 
      à l’école : 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
  
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
 
  ___________________________________________________________________________  
  
 Nous te remercions d’avoir répondu aux questions posées. 
 
Coralie Favez et Laetitia Ropraz 
 Oui Non 
Colère    
Peur   
Tristesse   
Joie   
Mépris   
Surprise   
Culpabilité   
Honte   
Dégoût   
 Oui Non 
Colère    
Peur   
Tristesse   
Joie   
Mépris   
Surprise   
Culpabilité   
Honte   
Dégoût   
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RÉSULTATS COMPARÉS DE L’INTENSITÉ ÉMOTIONNELLE Q1 À Q5 
 
 
 
 
 
 
 
Q 1 Filles 3-4ème  Filles 6ème  Garçons 3-4ème  Garçons 6ème  
Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien 
Colère 3.15 3.66 3.12 3.5 3.53 3.55 3.75 4 
Peur 1.91 2.22 1.5 2 1.3 1.25 1 1.25 
Tristesse 1.91 1.75 1.25 1.12 1.3 1.25 1.25 1.16 
Joie 1.36 1.55 1.12 1.25 1.45 1.66 1 1.14 
Mépris 3.4 3 2.5 2.25 2.61 3.44 2.12 2.5 
Surprise 1.91 1.5 1.25 1.25 1.18 1.22 1.12 1.42 
Culpabilité 1.66 2 1.25 1.85 1.2 1.87 1.37 1.37 
Honte 1.76 2.25 1.12 1.25 1.23 1.75 1 1.14 
Dégoût 2.58 2 1.75 1.57 1.4 2.66 1.5 1.57 
Total 19.64 19.93 14.86 16.04 15.2 18.65 14.11 15.55 
Q 2 Filles 3-4ème  Filles 6ème  Garçons 3-4ème  Garçons 6ème  
Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien 
Colère 2.61 2.77 2.5 3.37 3.53 3.22 3.12 3.25 
Peur 2.33 2.62 1.75 2 1.61 1.87 1.37 2 
Tristesse 2.2 1.8 1.5 1.12 1.5 1.22 1.14 2 
Joie 1.33 1.6 1.25 1.5 2.18 2.22 1 1.12 
Mépris 2.18 3.4 2.75 2.25 2.61 3.14 2.37 2 
Surprise 2.27 1.28 1.5 1 1.5 1.88 1.37 1.71 
Culpabilité 1.9 2.37 2 2.14 1.63 2 1.87 2.25 
Honte 1.76 2.3 1.57 1.5 1.08 1.66 1.37 1.28 
Dégoût 1.9 1.42 1.42 1.87 1.54 2.33 1.62 1.5 
Total 18.48 19.56 16.24 16.75 17.18 19.54 15.23 17.11 
Q 3 Filles 3-4ème  Filles 6ème  Garçons 3-4ème  Garçons 6ème  
Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien 
Colère 2.76 3.1 2.57 3.37 2.91 2.88 2.75 3.25 
Peur 2.58 3.22 3 2.87 3.23 3 3 3.12 
Tristesse 3.08 3.4 2.62 2.83 2.83 2.8 2.12 3.25 
Joie 1.18 1 1 1 1.08 1.66 1 1.16 
Mépris 2.58 3.14 2.5 2.42 2.69 3 2.75 2.85 
Surprise 2.6 2.22 2.12 2.57 3.25 2 2.25 2 
Culpabilité 2.08 1.75 1.25 1.71 2 1.6 1.14 2.12 
Honte 1.53 1.77 1.75 2 2.46 1.66 1.87 3 
Dégoût 2.27 2.5 2 2.28 2.66 2.66 2.75 2.12 
Total 20.66 22.1 18.81 21.05 22.11 21.26 19.63 22.87 
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Q 4 Filles 3-4ème  Filles 6ème  Garçons 3-4ème  Garçons 6ème  
Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien 
Colère 3.72 3.66 2.62 3.5 3.76 3.77 2.75 3.62 
Peur 1.22 1.7 1.25 1.14 1.83 2 1.5 1.37 
Tristesse 1.91 2.11 1.37 2.28 2.09 3.5 1.25 2 
Joie 1.5 1 1 1 1 1.3 1 1.5 
Mépris 2 2 1.57 2.28 2.84 2.8 2.25 2.25 
Surprise 2.81 3.11 3 2.75 3.07 3.5 2.87 3 
Culpabilité 1.4 2.22 1.12 1.16 1.58 2.33 1.37 1.37 
Honte 1.76 2.7 1.5 2.28 2.16 2.1 1.75 2.37 
Dégoût 2.75 2.28 2 2.28 3.08 3 1.87 2.25 
Total 19.07 20.78 15.43 18.67 21.41 24.3 16.61    19.73 
Q 5 Filles 3-4ème  Filles 6ème  Garçons 3-4ème  Garçons 6ème  
Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien Nathalie Julien 
Colère 2.07 2.5 1.37 2.75 2.46 2.6 1.5 2.12 
Peur 2.33 3 2 2 2.41 1.9 1.37 1.62 
Tristesse 2.15 2.9 2 1.87 2.72 1.4 1.25 1.87 
Joie 1.18 1 1 1.12 1.27 1.9 1.37 1.25 
Mépris 1.54 1.85 1.37 2.42 2.63 2.2 2.25 1.25 
Surprise 3.45 2.88 2.75 2.5 3.25 3.6 3 2.75 
Culpabilité 1.44 1.5 1.25 1.42 1.6 1 1.25 1.37 
Honte 1.41 1.22 1.12 1.12 1.63 1.33 1.12 1.12 
Dégoût 2.45 2.11 2 2.37 2.41 2.2 2.12 1.75 
Total 18.02 18.96 14.86 17.57 20.38 18.13 15.23 15.1 
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RÉSULTATS COMPARÉS Q6 ET Q7 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Q 6 Filles 3-4ème Filles 6ème Garçons 3-4ème Garçons 6ème 
Oui Non Oui Non Oui Non Oui Non 
Colère 5 18 5 11 15 8 5 11 
Peur 20 3 11 5 12 11 14 2 
Tristesse 18 5 11 5 15 8 11 5 
Joie 19 4 15 1 15 8 15 1 
Mépris 7 16 3 13 9 14 0 16 
Surprise 16 7 14 2 16 7 12 4 
Culpabilité 10 13 6 10 10 13 9 7 
Honte 11 12 8 8 11 12 7 9 
Dégoût 6 17 6     10 13 10 1 15 
Total 112 95 79 65 116 91 74 70 
% 27% 23% 27% 23% 28% 22% 26% 24% 
Q 7 Filles 3-4ème Filles 6ème Garçons 3-4ème Garçons 6ème 
Oui Non Oui Non Oui Non Oui Non 
Colère 21 2 15 1 22 1 11 5 
Peur 11 12 3 13 11 12 4 12 
Tristesse 15 8 11 5 16 7 8 8 
Joie 20 3 14 2 15 8 16 0 
Mépris 9 14 3 13 9 14 3 13 
Surprise 19 4 14 2 19 4 13 3 
Culpabilité 5 18 6 10 12 11 8 8 
Honte 8 15 4 12 13 10 5 11 
Dégoût 12 11 8     8 17 6 7 9 
Total 120 87 78 66 134 73 75 69 
% 29% 21% 27% 23% 32% 18% 26% 24% 
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AMPLITUDE DE LA RÉGULATION Q1 ET Q2 (3-4ÈME) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Colère 
 
Régulation 
 
Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 3.15 3.66 
après 2.61 2.77 
Amplitude de la régulation 0.54 0.89 
 
Garçons interrogés 
 
avant 3.53 3.55 
après 3.53 3.22 
Amplitude de la régulation 0 0.33 
 
Peur 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.91 2.22 
après 2.33 2.62 
Amplitude de la régulation - 0.42 - 0.4 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.3 1.25 
après 1.61 1.87 
Amplitude de la régulation - 0.31 - 0.62 
 
Tristesse 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogés 
 
avant 1.91 1.75 
après 2.2 1.8 
Amplitude de la régulation - 0.29 - 0.05 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.3 1.25 
après 1.5 1.22 
Amplitude de la régulation - 0.02 0.03 
 
Joie 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.36 1.55 
après 1.33 1.6 
Amplitude de la régulation 0.03 - 0.05 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.45 1.66 
après 2.18 2.22 
Amplitude de la régulation - 0.73 - 0.56 
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Mépris 
 
Régulation 
 
Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 3.4 3 
après 2.18 3.4 
Amplitude de la régulation 1.22 - 0.4 
 
Garçons interrogés 
 
avant 2.61 3.44 
après 2.61 3.14 
Amplitude de la régulation 0 0.3 
 
Surprise 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.91 1.18 
après 2.27 1.5 
Amplitude de la régulation - 0.36 - 0.32 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.5 1.22 
après 1.28 1.88 
Amplitude de la régulation 0.22 - 0.66 
 
Culpabilité 
 
Régulation 
 
Fille agresseur  
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.66 1.2 
après 1.9 1.63 
Amplitude de la régulation - 0.24 - 0.43 
 
Garçons interrogés 
 
avant 2 1.87 
après 2.37 2 
Amplitude de la régulation - 0.37 - 0.13 
 
Honte 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.76 2.25 
après 1.76 2.3 
Amplitude de la régulation 0 - 0.05 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.23 1.75 
après 1.08 1.66 
Amplitude de la régulation 0.15 0.09 
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AMPLITUDE DE LA RÉGULATION Q1 ET Q2 (6ÈME) 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dégoût 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 2.58 1.4 
après 1.9 1.54 
Amplitude de la régulation 0.68 - 0.14 
 
Garçons interrogés 
 
avant 2 2.66 
après 1.42 2.33 
Amplitude de la régulation 0.58 0.33 
 
Colère 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 3.12 3.5 
après 2.5 3.37 
Amplitude de la régulation 0.62 0.13 
 
Garçons interrogés 
 
avant 3.75 4 
après 3.12 3.25 
Amplitude de la régulation 0.63 0.75 
 
Peur 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.5 2 
après 1.75 2 
Amplitude de la régulation - 0.25 0 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1 1.25 
après 1.37 2 
Amplitude de la régulation - 0.37 - 0.75 
 
Tristesse 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.25 1.12 
après 1.5 1.12 
Amplitude de la régulation - 0.25 0 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.25 1.16 
après 1.14 2 
Amplitude de la régulation 0.11 - 0.84 
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Joie 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.12 1.25 
après 1.25 1.5 
Amplitude de la régulation - 0.13 - 0.25 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1 1.14 
après 1 1.12 
Amplitude de la régulation 0 0.02 
 
Mépris 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur 
 
 
Filles interrogées 
 
avant 2.5 2.25 
après 2.75 2.25 
Amplitude de la régulation - 0.25 0 
 
Garçons interrogées 
 
avant 2.12 2.5 
après 2.37 2 
Amplitude de la régulation - 0.25 0.5 
 
Surprise 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur 
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.25 1.25 
après 1.5 1 
Amplitude de la régulation - 0.25 0.25 
 
Garçons interrogées 
 
avant 1.12 1.42 
après 1.37 1.71 
Amplitude de la régulation 0.25 - 0.29 
 
Culpabilité 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.25 1.85 
après 2 2.14 
Amplitude de la régulation - 0.75 - 0.29 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.37 1.37 
après 1.87 2.25 
Amplitude de la régulation - 0.5 - 0.88 
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Honte 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.12 1.25 
après 1.57 1.5 
Amplitude de la régulation - 0.45 - 0.25 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1 1.14 
après 1.37 1.28 
Amplitude de la régulation - 0.37 - 0.14 
 
Dégoût 
 
Régulation 
 
Fille agresseur 
 
Garçon agresseur
 
 
Filles interrogées 
 
avant 1.75 1.57 
après 1.42 1.87 
Amplitude de la régulation 0.3 - 0.3 
 
Garçons interrogés 
 
avant 1.5 1.57 
après 1.62 1.5 
Amplitude de la régulation - 0.12 0.07 
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SOUTENANCE ORALE 
 
 
Points de vue des élèves sur les émotions en 
jeu dans une situation de violence 
 
Introduction  
 Choix du sujet  
 
 Contenu de la recherche  
 
 Hypothèses et question de recherche 
 
Discussion et réflexion 
1) Le degré et le genre de l’élève interrogé, ainsi que le genre de 
l’agresseur jouent un rôle dans l’attribution des émotions ressenties 
par l’enseignante après une agression.  
 
 
Tableau 1 : Genre de l’agresseur 
Variables Moyenne 
Fille 
Moyenne 
Garçon 
Valeur T 
de Student 
Degré de 
significativité 
 
Emotions ressenties par 
l’enseignante APRES l’agression 
 
 
17.34 
 
 
19.75 
 
0.038 
 
p ≤ 0.05 
 
Tableau 2 : Genre de l’élève interrogé 
Variables Moyenne 
Fille 
Moyenne 
Garçon 
Valeur T 
de Student 
Degré de 
significativité 
 
Emotions ressenties par 
l’enseignante APRES l’agression 
 
 
16.69 
 
20.20 
 
0.002 
 
 
p ≤ 0.005 
 
Tableau 3 : Degré de l’élève interrogé 
Variables Moyenne 
3-4ème 
Moyenne 
6ème 
Valeur T de 
Student 
Degré de 
significativité 
 
Emotions ressenties par 
l’enseignante APRES l’agression 
 
 
19.45 
 
17.00 
 
0.029 
 
 
p ≤ 0.05 
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2)  Le degré et le genre de l’élève interrogé jouent un rôle dans 
l’attribution des émotions ressenties par un agresseur avant une 
agression. 
 
Tableau 4 : Genre de l’élève interrogé 
Variables Moyenne 
Fille 
Moyenne 
Garçon 
Valeur T de 
Student 
Degré de 
significativité 
 
Emotions ressenties par 
l’agresseur AVANT l’agression 
 
16.67 
 
14.54 
 
0.01 
 
 
p ≤ 0.05 
 
Tableau 5 : Degré de l’élève interrogé 
Variables Moyenne 
3-4ème 
Moyenne 
6ème 
Valeur T de 
Student 
Degré de 
significativité 
 
Emotions ressenties par 
l’agresseur AVANT l’agression 
 
16.28 
 
14.625 
 
0.04 
 
 
p ≤ 0.05 
 
Tableau 6 : Emotions ressenties avant et après l’agression par l’agresseur 
Ordre 
d’apparition 
 
Emotions attribuées par les 
enseignants à un agresseur 
 
Taux Würsch 
(Mémoire professionnel, 2008) 
 
Emotions attribuées par les 
élèves à un agresseur 
 
Favez & Ropraz  
(2010) 
 
Avant Après Avant Après 
1 Colère Colère Colère Colère 
2 Mépris Mépris Mépris Mépris 
3 Peur Peur Dégoût Culpabilité 
4 Tristesse Culpabilité Culpabilité Peur 
5 Dégoût Tristesse Peur Dégoût 
6 Surprise Dégoût Honte Honte 
7 Culpabilité Honte Tristesse Surprise 
8 Honte Surprise Surprise Tristesse 
9 Joie Joie Joie Joie 
 
3) Les élèves ont tendance à attribuer à un agresseur plus d’intensité 
 émotionnelle après qu’avant l’agression.  
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4) Le genre de l’agresseur et le genre de l’élève interrogé conduisent à 
des écarts importants dans l’attribution de certaines émotions dans 
différentes situations. 
 
5) Les élèves interrogés (genre et degré) ne sont pas toujours unanimes 
dans le choix des émotions ayant leur place dans la relation élève-
enseignant et enseignant-élève. 
 
Tableau 7 : Emotions pouvant être montrées ou non par l’enseignant à ses élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Emotions 
 
Selon les enseignants 
Curchod-Ruedi & Doudin 
(2009) 
 
Selon les élèves 
Favez & Ropraz 
(2010) 
 
3-4ème 6ème 
Filles Garçons Filles Garçons 
Colère 
     
Peur 
~ ~ ~   
Tristesse 
    ~ 
Joie 
     
Mépris 
 ~ ~   
Surprise 
     
Culpabilité 
~  ~ ~ ~ 
Honte 
~  ~   
Dégoût 
 ~  ~ ~ 
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Tableau 8 : Emotions pouvant être montrées ou non par les élèves à l’enseignant 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Conclusion 
 Vérification des hypothèses 
 
 Réflexion et pistes d’action  
  
 Propositions pour aller plus loin 
 
Emotions 
Selon les élèves 
Favez & Ropraz (2010) 
Colère 
~ 
Peur 
 
Tristesse 
 
Joie 
 
Mépris 
 
Surprise 
 
Culpabilité 
~ 
Honte 
~ 
Dégoût 
 
 RÉSUMÉ  
 
 
Au travers de nos pratiques de stage, nous avons pu observer que les violences étaient très 
présentes à l’école. En effet, que ce soient des violences d’attitude, des violences physiques ou 
verbales, celles-ci peuvent avoir parfois de graves incidences sur le fonctionnement de la vie d’un 
établissement. Aussi, nous avons pu remarquer que les causes qui conduisent les élèves à commettre 
des actes violents sont nombreux et que des émotions apparaissent dans tous les cas. De plus, nous 
pensons que la capacité à comprendre ses propres émotions ainsi que celles des autres serait un 
moyen de prévenir les violences. C’est pourquoi dans ce mémoire, nous avons décidé d’interroger des 
élèves sur les émotions en jeu dans une situation fictive, mais réaliste, de violence à l’école. Pour 
cela, nous avons choisi de faire réfléchir les élèves sur les émotions ressenties par différents acteurs 
prenant part à la situation de violence afin de pouvoir constater si le niveau métaémotionnel variait 
selon le genre et le degré de scolarité. 
 
Ce travail montre que le genre de l’agresseur peut parfois influencer la compréhension des émotions 
dans une situation de violence en milieu scolaire. En effet, selon les élèves, un agresseur garçon 
déclenche plus d’émotions chez une enseignante qu’un agresseur fille. Le genre des élèves 
interrogés semble également avoir une influence. Effectivement, celui-ci conduit à des différences 
dans l’attribution des émotions ressenties par un agresseur avant l’agression et par l’enseignante 
ayant été agressée. Le degré de scolarité a aussi un impact car généralement les élèves du CYP2 
attribuent une plus forte intensité émotionnelle aux différents acteurs de la situation de violence que 
les élèves du CYT. Aussi, nous relevons que la colère, qui traduit de l’insatisfaction, est fortement 
attribuée par les élèves aux différents acteurs. De plus, les élèves ne sont pas toujours d’accord quant 
aux émotions ayant leur place ou non dans la relation enseignant-élève. Enfin, nous constatons que 
les élèves ont tendance à attribuer à un agresseur plus d’intensité émotionnelle après qu’avant une 
agression. 
 
Grâce à ce mémoire, nous avons compris combien il était important, en tant qu’enseignantes, d’être 
capables d’identifier, de comprendre et de tenir compte des émotions dans la relation pédagogique. 
Aussi, nous avons pris conscience qu’il était nécessaire que les élèves se rendent compte de 
l’importance de leurs propres émotions et de celles des autres, dans le but de favoriser les 
interactions avec les pairs et avec les professionnels de l’enseignement.  
 
 
 
 
 
MOTS-CLÉS : violence à l’école, métaémotion, élèves, genres, degrés de scolarité. 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
